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Cet essai porte sur la conception, la planification, le pilotage et les résultats d’une 
expérimentation menée par l’enseignante dans une école de Laval (Québec, Canada), de 
janvier à avril 2018. Devant la diminution de la motivation des élèves à apprendre 
l’espagnol L3, l’enseignante a cherché des moyens pour soutenir cette motivation. 
Quatre stratégies de la pratique enseignante motivationnelle (PEM, Dörnyei, 2001) ont 
été mises à l’essai. Ainsi, 53 élèves de 4e secondaire, âgés entre 14 et 16 ans, ont été 
exposés aux stratégies suivantes : développer une relation positive avec ses élèves 
(stratégie 3), augmenter l’expectative de réussite des élèves (stratégie 13); renforcer la 
confiance des apprenants dans leurs capacités d’apprentissage (stratégie 26); et 
augmenter la satisfaction des apprenants (stratégie 33). L’expérimentation avait deux 
buts : faire l’essai de ces quatre stratégies motivationnelles ; et évaluer leur impact sur la 
motivation et l’apprentissage des élèves. 
 
Les résultats, en lien avec les perceptions des élèves et les observations de l’enseignante, 
ont démontré que l’expérience vécue semble avoir été positive pour la grande majorité 
des élèves. Ce constat découle de deux observations : la concordance entre les parties 
ayant vécu l’expérimentation et l’impact positif des stratégies motivationnelles. Ainsi, 
mettre à l’essai ces quatre stratégies a eu l’effet, de manière générale, de créer un 
environnement d’apprentissage de l’espagnol motivant pour les élèves. Cependant, 
l’enseignante est aussi consciente des limites de l’expérimentation. À cet effet, trois 
pistes pour améliorer l’intervention ont été soulignées, soit la prise de conscience des 
élèves face à leur motivation, tenir compte des différences individuelles et ne pas 
négliger le facteur « temps ». Reconduire l’expérience avec un bassin de participants 
plus large que celui à l’étude, avec de nouvelles stratégies motivationnelles de la PEM 
(Dörnyei, 2001), ne pourrait qu’enrichir le présent projet. À ce jour, aucune étude sur les 




projet pourront ainsi aider les enseignants d’espagnol L3 à comprendre l’influence d’une 
PEM et à mettre en œuvre les stratégies motivationnelles les plus appropriées à leur 
milieu scolaire. 
 
Descripteurs : stratégies motivationnelles, pratique enseignante motivationnelle, 
motivation dans l’apprentissage, enseignement au secondaire, espagnol, langue tierce, 







Au Canada, officiellement bilingue mais largement anglophone, le Québec se démarque 
comme seule province francophone, où l’anglais y est enseigné comme langue seconde 
(L2) (El Euch et Martineau, 2017). Dans ce contexte linguistique, le statut de l’espagnol 
au Québec s’explique doublement : l’espagnol est à la fois langue tierce (L3) et langue 
étrangère (LÉ).  
 
Dans le Programme de formation de l’école québécoise (PFEQ; Ministère de 
l’Éducation, du Loisir et du Sport [MELS], 2007a), l’espagnol est défini comme « une 
langue enseignée en sus du français et de l’anglais, [elle] est une langue vivante qui a un 
caractère international » (p. 1). Il est à ce titre, une L3. Le choix d’inclure l’espagnol, 
plutôt qu’une autre langue, dans le PFEQ pourrait être expliqué par des raisons 
géopolitiques, telle que la proximité avec le pays locuteur de la langue (El Euch et 
Martineau, 2017), soit le Mexique dans ce cas. Le choix de l’enseignement de l’espagnol 
au Québec pourrait également être expliqué par le poids démographique mondial1 des 
hispanophones.  
 
Dans le système scolaire québécois, alors que d’un point de vue chronologique, 
l’espagnol est une L3; d’un point de vue psycholinguistique, il est une LÉ. Une langue 
est étrangère « lorsqu’ [elle] est principalement parlée dans des endroits autres que le 
pays dans lequel elle est enseignée » (Hinton, 2011, p. 308, traduction libre). Il paraît ici 
adéquat de rappeler que la caractéristique principale de l’apprentissage de l’espagnol au 
Québec est qu’il se fait presque uniquement dans le cadre scolaire et durant un nombre 
limité d’heures (MELS, 2007a). Ainsi, le statut de l’espagnol au Québec est à la fois 
celui de L3 et de LÉ. Ces appellations seront utilisées de façon interchangeable dans ce 
travail. 
                                                 
1 L’espagnol est parlé par plus de 567 millions d’usagers potentiels, incluant les usagers natifs, ceux à 




Par ailleurs, bien que le cours d’espagnol L3 soit offert dans les écoles québécoises 
depuis plus de 30 ans, il fait officiellement partie du PFEQ depuis 2007 seulement 
(Auclair-Davreaux, 2012; MELS, 2007a). Dans ce programme, les processus 
d’enseignement et d’apprentissage se basent principalement sur les approches 
cognitiviste, constructiviste et socioconstructiviste, qui ont en commun « la 
reconnaissance du rôle déterminant de celui qui apprend dans l’édification de ses 
compétences et de ses connaissances » (MELS, 2007b, p. 17). À partir de ces assises 
théoriques, l’enseignant responsable de sa classe doit guider les expériences 
pédagogiques de son groupe d’apprenants (soit bâtir, mener et adapter les interventions 
adéquates) selon la documentation ministérielle officielle, son jugement professionnel et 
ses propres expériences. Dans le cadre de cette vision de l’enseignement et de 
l’apprentissage, une enseignante d’espagnol L3 au secondaire, également étudiante à la 
maîtrise en enseignement au secondaire, s’est fixée comme objectif la conception 
d’environnements d’apprentissage de l’espagnol qui soient motivants pour les élèves.  
 
Plus précisément, et à partir de son expérience d’enseignement, l’enseignante a constaté, 
dans la classe d’espagnol L3, une diminution de la motivation à apprendre, alors que 
celle-ci était perçue comme forte au départ. L’enseignante s’est alors mise à chercher 
parmi les méthodes et les approches en didactique des LÉ/L22, les moyens qui 
permettraient de développer et de maintenir la motivation à apprendre l’espagnol comme 
L3 chez ses élèves. D’après certaines recherches (Astuti, 2016; Bernaus et Gardner, 
2008; Guilloteaux et Dörnyei, 2008a; Papi et Abdollahzadeh, 2011), les stratégies 
motivationnelles découlant de la pratique enseignante motivationnelle (PEM; Dörnyei, 
2001) s’avèrent une option pertinente pour soutenir la motivation des élèves du 
secondaire à apprendre une LÉ et, éventuellement, pour favoriser leur réussite dans 
l’apprentissage de la langue.  
 
                                                 
2 Les méthodes et approches qui s’appliquent à la didactique des L2 s’appliquent, en général, à la 




Afin de vérifier l’efficacité de certaines stratégies motivationnelles, l’enseignante a 
entrepris une démarche qui s’apparente à une démarche de recherche-action. Cet essai 
fait part des résultats de cette démarche. Sans que ce soit une « recette » pour aider les 
élèves à se motiver, cette démarche illustre la pertinence de s’appuyer sur la recherche 
pour améliorer sa pratique enseignante, assurer un environnement motivant pour les 
élèves et, ultimement, favoriser l’apprentissage et la réussite pour tous les élèves. Ce 
faisant, et tout le long de sa démarche, l’enseignante d’espagnol L3 a tenté de relever le 
défi d’être un « enseignant-expert », tel que défini par El Euch (2017). Elle a agi non 
seulement comme « un transmetteur de savoirs et de savoir-faire [mais] surtout [comme] 
un acteur sur le développement [...] plurilingue, [...] multiculturel, cognitif, métacognitif 








Il y aurait actuellement plus de 21 millions d’apprenants d’espagnol LÉ actifs dans le 
monde (Instituto Cervantes, 2016). Cette demande sans cesse grandissante pour 
l’apprentissage de l’espagnol a été relevée dans plusieurs autres sources (par exemple, 
Auclair-Davreaux, 2012; Ministerio de educación, cultura y deporte, 2014). Dans le 
PFEQ, d’ailleurs, le programme d’espagnol L3, conçu pour les élèves du deuxième 
cycle du secondaire, répondrait « à un intérêt [toujours] croissant pour l’apprentissage de 
l’espagnol » (MELS, 2007a, p. 1). Cependant, comment cet intérêt à apprendre 
l’espagnol spécifiquement se traduit et progresse de façon concrète dans la classe de L3 
demeure une question relativement inexplorée. Ainsi, dans la perspective où l’un des 
rôles de l’enseignant préconisé dans le PFEQ est celui de susciter « l’intérêt, la 
motivation et l’engagement de chacun » (MELS, 2007a, p. 7), examiner l’influence de la 
pratique enseignante sur la motivation des apprenants d’espagnol L3 se révèle une piste 
considérable à explorer pour assurer un apprentissage de la L3 qui soit optimal. 
 
De manière générale, la question de la motivation à apprendre une LÉ est une 
préoccupation constante dans le monde de l’enseignement des langues additionnelles3 
(Lx) (par exemple, Bernaus et Gardner, 2008; Boo, Dörnyei et Ryan, 2015; Dörnyei 
2001, 2003; Dörnyei et MacIntyre, 2015; Dörnyei et Ushioda, 2011; Moskovsky, 
Alrabai, Paolini et Ratcheva, 2013). Boo et al., (2015) ont recensé un total de 416 
publications sur dix ans, entre 2005 et 2014 précisément. Parmi les innombrables études 
sur le sujet, certaines se sont intéressées aux différences individuelles, notamment les 
attitudes pouvant influencer la motivation des apprenants d’une LÉ (Dörnyei, 2003; 
Dörnyei et Ryan, 2015; Ehrman, Leaver et Oxford, 2003; El Euch, 2010; Flores Chong, 
                                                 
3 Une langue additionnelle (Lx) est une langue apprise après la langue première qu’elle ait le statut d’une 




2009; Masgoret et Gardner, 2003); d’autres se sont penchées sur le lien entre le style de 
communication des enseignants et la motivation des élèves à apprendre une LÉ (Dörnyei 
et Kubanyiova, 2014; Dörnyei et Ryan, 2015; Noels, 2003); et quelques-unes ont 
analysé les effets des stratégies d’enseignement d’une LÉ sur la motivation des élèves et 
leurs acquisitions langagières (Astuti, 2016; Bernaus et Gardner, 2008; Guilloteaux, 
2013; Hapsari, 2013; McEown et Takeuchi, 2014; Moskovsky et al., 2013). La 
communauté scientifique confirme, dans son ensemble, les corrélations positives entre la 
motivation à apprendre une LÉ et la réussite dans l’apprentissage de la LÉ (Bernaus et 
Gardner, 2008; Boo et al., 2015; Dörnyei, 2003; Dörnyei et Csizer, 1998; Gardner, 
1985a; Moskovsky et al., 2013; Noels, 2003).  
 
Par ailleurs, certains chercheurs soutiennent qu’il est impératif d’appliquer les savoirs 
théoriques dans la pratique enseignante concrète (Boo et al., 2015; Dörnyei, 2003; 
Guilloteaux, 2013). Selon Boo et al. (2015) et Dörnyei (2003), par exemple, la recherche 
sur la motivation à apprendre une LÉ, axée sur les processus d’apprentissage vécus en 
classe, impliquerait un potentiel éducatif considérable. Puisque ces processus 
d’apprentissage sont très souvent activés par la pratique enseignante (Archambault et 
Chouinard, 2016), il paraît alors important d’examiner cette pratique enseignante pour 
en dégager les stratégies favorables au maintien de la motivation envers l’apprentissage 
de la LÉ chez les élèves. La littérature sur la motivation à apprendre une LÉ montre 
d’ailleurs une préoccupation de plus en plus palpable pour la « pratique enseignante » 
(Boo et al., 2015; Dörnyei et Ushioda, 2011). Des études ont ainsi porté sur la 
motivation en classe et ont conduit à quelques publications sur les techniques de 
motivation (Dörnyei, 2001; Dörnyei et Kubanyiova, 2014; Handfield et Dörnyei, 2013). 
Examiner la pratique enseignante dans une perspective motivationnelle devient alors 
particulièrement pertinent dans un contexte scolaire où se pose le problème d’une baisse 
de motivation à apprendre dans la classe d’espagnol L3, alors que cette motivation était 




Plus précisément, dans un contexte d’enseignement auprès de jeunes de 14 à 16 ans, en 
4e année du secondaire, dans une école multiethnique de Laval (Québec, Canada), une 
baisse de motivation envers l’apprentissage de l’espagnol L3 est constatée chaque année. 
Au début des cours, les élèves semblent apprécier commencer avec des activités où ils 
sont actifs et en mouvement, telle que « El Speed-dating de los verbos ». Ils semblent 
motivés pendant l’activité proposée, de par leurs comportements : ils sont actifs 
physiquement et cognitivement (ils se déplacent et pratiquent à voix haute leurs verbes 
réguliers en espagnol, se trompent et se corrigent entre eux). Ils arborent le sourire, rient 
à plusieurs reprises. Ils sont attentifs aux consignes et posent des questions. 
Parallèlement, l’enseignante est autant active que les élèves, puisqu’elle guide la 
cadence de l’activité, répond aux questions, intervient fréquemment, etc. Les apprenants 
sont engagés dans la tâche et productifs. Ils répondent mutuellement à leurs questions, 
fouillent dans les cahiers d'exercice, lancent constamment des « oui, je m'en souviens 
maintenant! » et des « je pense que je dois étudier pas mal plus... ». Bref, ce type 
d’activité est, dans leurs mots, « intéressant, amusant et interactif », avec une charge 
cognitive relativement faible. À la fin de ce type d’exercice, les apprenants semblent 
généralement éveillés, prêts pour la suite du cours. Ils participent, les yeux rivés sur 
l’enseignante. Ils écoutent et posent des questions lorsqu’ils ne comprennent pas, etc. 
Cependant, plus la période avance dans le temps, plus l’interaction entre l’enseignante et 
les élèves, ainsi que la participation générale au cours, diminuent d’une activité à l’autre 
de la période.  
 
À ce problème observé par l’enseignante s’ajoute une spécificité du milieu où se déroule 
l’expérimentation (École d’éducation internationale de Laval [ÉÉIL], 2017), soit la 
présence d’anxiété de performance chez les élèves. Malgré les moyens mis en place par 
la direction, en juin 2017 seulement, plus de 200 références en lien avec l’anxiété de 
performance ont été acheminées à un intervenant du service à l’élève (ÉÉIL, 2017). Plus 
particulièrement dans le contexte du cours d’espagnol cette fois, l’enseignante observe 




fait partie intégrale du Programme d’éducation internationale (PEI; ÉÉIL, 2017), une 
appréhension qui nourrit leur crainte d’être expulsés de l’école. Ils différencient 
constamment les évaluations formatives et sommatives, ajustant leur motivation et leurs 
efforts selon l’impact qu’auraient leurs notes plutôt que selon les objectifs 
d’apprentissage de l’espagnol L3.  
 
Il faut reconnaître que la baisse de motivation perçue par l’enseignante peut être due à 
plusieurs variables. Entre elles, se trouvent la fluctuation de l’intérêt des élèves pour les 
activités, les contenus ou la matière tout simplement (Archambault et Chouinard, 2016), 
et les rythmes circadiens qui régularisent la capacité de l’apprenant (et de l’enseignante!) 
à se concentrer sur l’information transmise durant un moment de la journée (Sousa, 
2002). Il faut aussi souligner que l’apprentissage d’une LÉ serait l’une des matières 
scolaires les plus anxiogènes pour les apprenants, de par le fait qu’elle restreint 
l’utilisation de leur code linguistique, ce qui pourrait justifier certains comportements 
des élèves (Dörnyei, 2001). Dans tous les cas, la diminution de la motivation pourrait 
réduire l’efficacité du travail réalisé dans les activités d’apprentissage et ralentir le 
processus d’apprentissage. L’enseignante se questionne alors sur le rôle qu’elle pourrait 
jouer dans ce contexte, avec tous les facteurs en jeu dans une situation d’apprentissage.  
 
Selon Archambault et Chouinard (2016), bien que l’enseignant ne maîtrise pas tous les 
facteurs liés à la motivation de l’élève, il demeure néanmoins « un acteur privilégié de la 
motivation à apprendre » (p. 189). C’est dans le cadre de ce rôle d’ « acteur privilégié » 
que l’enseignante avait entrepris une démarche de recherche-action afin de favoriser le 
maintien de la motivation de ses élèves. Sa démarche était nécessaire étant donné le peu 
d’études empiriques sur la PEM en contexte de classe au secondaire (Astuti, 2016; 
Bernaus et Gardner, 2008; Guilloteaux, 2013; Guilloteaux et Dörnyei, 2008a; Hapsari, 
2013; Moskovsky et al., 2013; Papi et Abdollahzadeh, 2011). Malgré les nombreuses 
publications sur la motivation des apprenants de LÉ dans les dernières années, la PEM 




pertinente à explorer. La PEM consiste en une pratique structurée ayant pour buts 
d’encourager, de développer et de maintenir la motivation chez les apprenants en classe 
de LÉ (Bernaus et Gardner, 2008; Dörnyei, 2003). Mettre l’accent sur cette pratique, sur 
les stratégies qui s’y rattachent, et sur leur impact sur la motivation permettraient 
d’apporter des suggestions réalistes et fondées sur la pratique, en ce qui concerne la 
conception d’environnements d’apprentissage de LÉ motivants pour les élèves.  
 
1.1. Questions de recherche 
 
Le contexte d’enseignement-apprentissage de l’espagnol décrit précédemment et la 
problématique qui en découle mènent à la question générale de recherche de cet essai, à 
savoir : Quel est l’impact perçu de la PEM sur la motivation des apprenants d’espagnol 
L3? Plus spécifiquement, les questions qui se posent sont :  
1. Quelles sont les stratégies de la PEM qui favoriseraient la motivation des élèves dans 
le contexte d’enseignement d’une LÉ spécifique à ce projet ? 
2. Quel est l’impact perçu de la PEM sur la motivation des élèves à apprendre 
l’espagnol LÉ, selon l’enseignante?  
3. Quel est l’impact perçu, selon les élèves, de la PEM sur leur motivation et sur leur 
apprentissage de l’espagnol LÉ? 
 
1.2. Retombées éducatives et scientifiques 
 
Répondre aux questions de recherche ci-dessus revêt une pertinence éducative et 
scientifique réelle. Au niveau éducatif, puisque l’objectif de cette démarche est de 
développer et de maintenir la motivation à apprendre l’espagnol chez les élèves, les 
résultats permettraient de répondre aux visées du PFEQ qui sont de « permettre à l’élève 
de communiquer dans cette langue, [...de] se familiariser avec certaines cultures qui s’y 




(MELS, 2007a, p. 1). De plus, expérimenter certaines des stratégies proposées par la 
PEM, en contexte d’enseignement de l’espagnol L3 au secondaire, permettrait de 
suggérer des pistes d’action concrètes dans la dynamique d’enseignement-apprentissage.  
 
Parallèlement, cette démarche, entreprise pour favoriser le développement et le maintien 
de la motivation des élèves, aurait aussi des retombées sur le plan scientifique puisque 
dans le contexte actuel de l’enseignement de l’espagnol au Québec, les études ayant été 
réalisées auprès d’apprenants d’espagnol L3 du secondaire sont particulièrement rares 
(Barsalou, 2016; Flores Chong, 2009; Langlois, 2017; Molinié, 2017; Morin, 2017). De 
plus, au moment du dépôt de ce travail, aucune étude n’a été menée en lien avec les 
stratégies de la PEM de Dö nyei (2001) et l’apprentissage de l’espagnol au Québec. 
L’apprentissage de l’espagnol L3/LÉ a été examiné d’une perspective 
psycholinguistique en décrivant les attitudes et la motivation d’élèves québécois à 
apprendre la langue (Flores Chong, 2009). D’autres études (Barsalou, 2016; Langlois, 
2017; Molinié, 2017; Morin, 2017) ont proposé des interventions pédagogiques visant à 
favoriser la motivation des élèves à apprendre la L3, et/ou leur réussite dans 
l’apprentissage en général. Explorer, dans le contexte de la pratique enseignante, des 
manières de développer la motivation des élèves du secondaire à apprendre l’espagnol, à 
partir de la mise à l’essai de certaines stratégies de la PEM (Dör yei, 2001), contribue à 
la recherche plutôt restreinte sur la motivation à apprendre l’espagnol L3 au Québec.  
 
Enfin, le contexte de ce projet (l’enseignement de l’espagnol L3 à des élèves du 
secondaire dans une école québécoise, en milieu multiethnique) et la mise à l’essai de la 
PEM basée sur un outil reconnu (Dörnyei, 2001) contribueraient au champ de la 
didactique de l’espagnol L3/LÉ au Québec. En effet, les actes d’encourager et soutenir la 
motivation des apprenants par l’enseignante auraient une base scientifique plutôt 
qu’intuitive. Ainsi, ce travail se veut, d’une part, une opportunité de saisir la variété et 




expérience de conception d’environnement motivant propice à encourager et maintenir 





CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
La problématique et les questions de recherche qui en découlent nécessitent, avant toute 
démarche pratique, une mise au point terminologique des concepts cadres de ce projet, à 
savoir la pratique enseignante, la motivation et les stratégies motivationnelles. Puis, 
l’état de la question viendra clore ce chapitre. 
 
2.1. La pratique enseignante  
 
De manière générale, la pratique enseignante ou d’enseignement se définit comme 
« l’ensemble des activités de l’enseignant orienté par les savoirs et les compétences de 
celui-ci ainsi que par les fins et normes de la profession d’enseignant et mis en œuvre 
dans un milieu pédagogique particulier » (Legendre, 2005, p. 1066). S’ajoutent à cette 
définition les divers buts fixés par l’enseignant dans une situation pédagogique donnée, 
tels que 
favoriser l’autonomie des élèves, leur permettre d’acquérir des connaissances et 
des aptitudes, d’exploiter leurs compétences, faire en sorte qu’ils soient heureux 
en classe, créer une atmosphère agréable et des relations saines, établir un climat 
de confiance où ils se sentent en sécurité, [...], etc. (Archambault et Chouinard, 
2016, p. 61) 
De par sa signification, la pratique enseignante revêt plusieurs attributs. Selon 
Archambault et Chouinard (2016), une pratique enseignante de qualité se caractériserait 
par « un ensemble d’actes pédagogiques délibérés, dont l’objet est le soutien du 
processus d’apprentissage et qui tient compte des divers mécanismes se produisant dans 
ce processus » (p. 189). La pratique enseignante demeure ainsi essentielle à l’activation 
et au soutien des processus d’apprentissage des élèves. De plus, la pratique enseignante 
aurait une influence déterminante sur la motivation et l’engagement des apprenants 




Dans le cadre de l’enseignement de l’espagnol L3 au Québec, le PFEQ (MELS, 2007a) 
aborde de manière concrète le rôle et l’ensemble des activités liées à la pratique 
enseignante. Plus précisément, l’enseignant d’espagnol L3 demeure le principal modèle 
linguistique dans sa classe, il stimule la participation active de tous les élèves et « suscite 
l’intérêt, la motivation et l’engagement de chacun » (MELS, 2007a, p. 7). Il donne de la 
rétroaction positive et propose une panoplie de SAÉ signifiantes pour les élèves, tout en 
s’assurant que ces activités constituent un défi raisonnable pour ces derniers (MELS, 
2007a). Finalement, « l’enseignement de l’espagnol repose principalement sur une 
approche communicative qui privilégie le sens du message et vise à développer la 
compétence à communiquer » (MELS, 2007a, p. 8). Ainsi, la sélection des activités 
correspondante au contexte d’enseignement-apprentissage, la rétroaction constructive et 
l’approche communicative privilégiée dans les cours d’espagnol L3 sont tous des 
éléments importants de la pratique enseignante pouvant avoir des effets déterminants sur 
l’engagement et la motivation des élèves dans l’apprentissage (Archambault et 
Chouinard, 2016).  
 
2.2. La motivation  
 
Le concept de motivation est multidimensionnel selon l’époque, le lieu, le champ de 
recherche, les chercheurs et les praticiens (Dörnyei et Ushioda, 2011). Pour mieux le 
saisir, il s’avère pertinent, d’abord, d’expliquer le construit qui s’y rattache, l’intérêt. 
Ensuite, deux dimensions seront essentiellement discutées dans cette partie du travail : la 
motivation scolaire et la motivation dans le cadre spécifique de l’apprentissage d’une 
Lx. Le but de ces précisions terminologiques n’est pas de les classifier de manière 
distincte mais plutôt, de structurer la réflexion théorique menant à la démarche pratique 
d’expérimentation qui s’en suivra.  
 
2.2.1. L’intérêt  
 




sur les expériences de l’apprenant, et se développe à travers le temps, sans 
nécessairement être liée à l’âge de la personne » (Renninger 2009, p. 206, dans Dörnyei 
et Ushioda, 2011, p. 93 traduction libre). Ainsi, l’intérêt joue un rôle dans la motivation 
et l’apprentissage, soit celui de faciliter l’attention et la mémoire des apprenants, leur 
engagement et la qualité de leur apprentissage (Archambault et Chouinard, 2016; Hidi, 
Renninger et Krapp, 2004). Les chercheurs définissent généralement l’intérêt en deux 
types : un processus motivationnel (l’intérêt des situations d’apprentissage) et une 
disposition relativement durable de l’apprenant à s’engager face à un contenu spécifique 
(l’intérêt de la personne) (Archambault et Chouinard, 2016; Hidi et al., 2004). Il paraît 
essentiel d’expliquer les raisons et les façons dont les élèves peuvent s’intéresser aux 
contenus et tâches proposées (Hidi et al., 2004) pour guider adéquatement les 
apprentissages en conséquence.  
 
2.2.2. La motivation scolaire ou motivation à apprendre 
 
La motivation est un concept qui n’est pas directement observable. Il est mesurable 
indirectement à travers les comportements manifestés par une personne (Archambault et 
Chouinard, 2016). Dans un contexte scolaire, la motivation dite scolaire, ou la 
motivation à apprendre, est un état psychologique qui prend forme dans les perceptions 
qu’un élève a de lui-même et de son environnement d’apprentissage (Viau, 1994, dans 
Lacroix et Potvin, 2016). Cet état est dynamique car il inciterait l’élève à choisir une 
activité d’apprentissage, à s’y engager activement et à persévérer dans l’objectif 
d’accomplir un but fixé malgré les difficultés rencontrées (Archambault et Chouinard, 
2016; Lacroix et Potvin, 2016). Cette motivation aurait donc des conséquences 
déterminantes non seulement au niveau du rendement scolaire et de la performance, 
mais aussi au niveau de son impact sur l’estime et la réalisation de soi, ainsi que sur 
l’engagement et la persévérance scolaire (Archambault et Chouinard, 2016; Bouffard, 




Bien que ce travail aborde spécifiquement la motivation à apprendre une LÉ (espagnol 
L3), il ne faut pas perdre de vue que cette motivation, qu’elle soit forte ou faible, 
pourrait être une manifestation de la motivation scolaire en général. C’est dire qu’elles 
peuvent être interdépendantes (Ushioda, 1998). En d’autres termes, un élève fortement 
motivé à apprendre l’espagnol pourrait aussi avoir une très bonne motivation scolaire en 
général (Ushioda, 1998). De la même manière, un élève qui n’est pas motivé à apprendre 
la L3 pourrait fort bien ne pas être motivé à apprendre en général. Cette corrélation, 
positive ou négative, entre la motivation scolaire et la motivation à apprendre une LÉ 
n’est pas systématique (Ushioda, 1998), d’où l’existence de différents types de 
motivation, en plus de la motivation scolaire.  
 
2.2.3. La motivation à apprendre une Lx 
 
La motivation à apprendre une Lx est un construit complexe à définir, de par la variété 
des processus cognitifs, affectifs et comportementaux qu’il comprend (McEown, Noels 
et Chaffee, 2014). Cette complexité a été prise en compte par différents chercheurs dans 
plusieurs théories et modèles. De ces théories et modèles, les plus utilisés en recherche 
sur l’apprentissage des Lx sont le modèle socio-éducationnel (SEM) (Gardner, 1985a), 
la théorie de l’auto-détermination (SDT) (Deci et Ryan, 1985, dans Ryan et Deci, 2000) 
et le système d’auto-motivation en langue seconde (L2MSS) (Dörnyei, 2009; McEown 
et al., 2014). Décrire le SEM, la SDT et le L2MSS permettrait de situer ce projet à 
travers ces modèle, théorie et système, et de choisir les stratégies d’enseignement 
motivationnelles cohérentes avec le cadre conceptuel retenu.  
 
Le modèle socio-éducationnel (Socio-educational Model, SEM, Gardner, 1985) 
 
Le SEM de Gardner (1985a) porte sur les attitudes des apprenants à l’égard de la 
communauté de la langue cible (Gardner, 1985a; McEown et al., 2014). Il s’intéresse au 




aux attitudes positives à l’égard de l’apprentissage de la langue cible (Dörnyei et 
Ushioda, 2011). Selon Gardner (1985a), ces composantes de la motivation se 
manifesteraient ensemble chez l’individu dit motivé. La théorie de la motivation de 
Gardner (1985a) comporte également le facteur de « l’orientation ». Les orientations 
intégrative et instrumentale aideraient à générer la motivation et à la diriger vers les 
objectifs d’apprentissage visés (Dörnyei et Ushioda, 2011). Le SEM différencie 
l’orientation intégrative de l’orientation instrumentale chez l’apprenant d’une Lx.  
 
L’orientation instrumentale implique le désir d’apprendre la Lx pour des raisons 
pratiques, comme par exemple, pour obtenir un emploi. Quant à l’orientation intégrative, 
elle implique l’intérêt et le désir de communiquer avec la communauté de la Lx, au point 
où l’apprenant pourrait s’identifier avec cette communauté, sans nécessairement se sentir 
assimilé (McEown et al., 2014). Les individus ayant une orientation intégrative se 
sentiront interpellés par les relations avec le groupe de la langue cible, et par des 
préoccupations d’ordre identitaire et social (Dörnyei et Ushioda, 2011). Pour qu’une 
orientation ait un impact significatif dans l’apprentissage d’une Lx, elle doit être 
accompagnée d’une motivation à apprendre. La motivation intégrative inclut 
conséquemment, non seulement une orientation intégrative, mais aussi l’effort dans 
l’apprentissage de la langue, le désir de l’apprendre et les aspects affectifs à l’égard de la 
situation d’apprentissage de la Lx, et, par extension, de la communauté de la langue 
cible (Dörnyei et Ushioda, 2011). 
 
L'aspect le plus élaboré et le plus étudié de la théorie de la motivation de Gardner a été 
le concept de « motivation intégrative », défini comme étant « la motivation à apprendre 
une L2 en raison des sentiments positifs envers les locuteurs de cette langue » (Gardner, 






Figure 1. Conceptualisation de la motivation intégrative de Gardner (1985a, dans   
Dörnyei et Ushioda, 2011, p. 42, traduction libre.) 
 
Tel qu’illustré à la Figure 1, le construit de la motivation intégrative est composé de trois 
principaux facteurs, soit : 
1. L'intégrativité (integrativeness), qui englobe l'orientation intégrative, l'intérêt pour 
les LÉ et les attitudes à l'égard des locuteurs de la Lx spécifique. Elle reflète la 
volonté et l'intérêt de l’apprenant pour l'interaction sociale avec les membres du 
groupe de la langue cible. 
2. Les attitudes à l'égard de la situation d'apprentissage. Elles comprennent les attitudes 
à l'égard de l’enseignant et du cours de Lx. 
3. La motivation, c'est-à-dire l'effort, le désir et l'attitude envers l'apprentissage 




Dans le SEM l’instrument de mesure de la motivation reconnu est le 
« Attitude/Motivation Test Battery » (AMTB) (Gardner et Lambert, 1972; dans Gardner, 
1985b). Les objectifs de cet instrument visent la compréhension de la communauté de la 
langue cible, le désir de continuer à étudier la Lx, l’intérêt à apprendre d’autres LÉ, etc. 
Le AMTB a été développé dans le cadre d’études sur l’apprentissage du français L2 par 
des anglophones en contexte canadien (McEown et al., 2014). 
 
La théorie de l’auto-détermination (Self-determination Theory, SDT, Deci et Ryan, 
1985)  
 
Le SDT de Deci et Ryan (1985, dans Ryan et Deci, 2000), part de l’hypothèse que si un 
individu perçoit une activité comme étant conforme à son sens de « soi », il sera motivé 
à y participer (McEown et al., 2014). Deux formes de motivation, intrinsèque et 
extrinsèque, font partie de cette théorie, comme l’illustre la Figure 2.  
 
Figure 2. La motivation selon la théorie de l’auto-détermination (Ryan et Deci, 




La motivation intrinsèque s’explique par le fait que le processus d’apprentissage d’une 
Lx peut être vécu comme étant agréable en soi (Ryan et Deci, 2000). L’apprenant 
profiterait de l’expérience d’apprentissage, sans autre motivation. Quant à la motivation 
extrinsèque, elle diffère de l’intrinsèque en englobant différentes formes de régulation 
du « soi » (intégrée, identifiée, introjectée, externe), influencées par l’interaction de 
l’apprenant avec son contexte social (Ryan et Deci, 2000). Bien évidemment, un 
apprenant peut être influencé par diverses orientations, intrinsèques ou extrinsèques, qui 
varient selon les situations vécues à travers le temps. McEown et al., (2014) rappellent 
d’ailleurs la subjectivité des orientations motivationnelles des apprenants (telles que 
définies par Gardner), et soulignent plutôt l’importance d’une motivation intrinsèque 
afin que les apprenants se sentent engagés dans l’apprentissage de la Lx spécifiquement. 
Les résultats de l’étude de Noels (2003) ont d’ailleurs démontré que l’orientation 
intrinsèque s’avérait un indicateur clé des variables immédiates de la motivation telles 
que l’intensité motivationnelle, l’intention de poursuivre l’apprentissage de la Lx et les 
attitudes à l’égard de la Lx. 
 
Le développement du modèle SDT et son application à l'apprentissage des Lx reviennent 
aux travaux de Noels (2001; 2003; Noels, Pelletier, Clément et Vallerand, 2000). Noels 
et al. (2000) ont ainsi développé un instrument pour évaluer les orientations des 
apprenants de Lx, d’une perspective d’autodétermination. Ce questionnaire mesure 
divers types d'orientations intrinsèques et extrinsèques lors de l'apprentissage d’une Lx. 
Avec cet instrument, il est possible de relier les mesures obtenues :  
1. à d’autres variables mesurées (perceptions de compétence, liberté de choix, anxiété 
et intention de poursuivre l’apprentissage de la LÉ) dans le but de s’en servir comme 
critères d’évaluation des orientations des apprenants; 
2. au système influent de Clément et Kruidenier (1983) comprenant quatre types 





Le questionnaire de Noels et al. (2000) offre donc un cadre théorique pour classer et 
organiser les objectifs d'apprentissage d’une Lx en lien avec la SDT.  
 
De plus, l’étude de Noels (2003), axée sur la pratique enseignante, a mis en évidence les 
caractéristiques du cadre d'apprentissage social d’une Lx (soit le style d'enseignement et 
la perception des apprenants de leur enseignant comme source de soutien ou de contrôle) 
qui peuvent influencer le développement de la motivation intrinsèque ou extrinsèque. 
Ainsi, l’environnement social conçu par l’enseignant, aurait pour effet d’encourager ou 
non leur motivation (Noels, 2003). Les orientations intrinsèques et extrinsèques du 
modèle SDT auraient une portée significative sur l'engagement et l’apprentissage d’une 
Lx en classe (Noels, 2001; dans McEown et al., 2014). 
 
Le système d’auto-motivation en langue seconde (L2 Motivational Self-system, 
L2MSS, Dörnyei, 2009)  
 
Selon Dörnyei et Ushioda (2011), la motivation à apprendre la L2 proviendrait chez 
plusieurs apprenants de l’engagement réussi dans le processus d'apprentissage (par 
exemple, lorsqu'ils découvrent qu'ils sont bons dans le processus concret) et non 
d’images de soi générées par eux ou par l'extérieur. Le système d’auto-motivation en 
langue seconde (L2MSS) de Dörnyei (2009), met de l’avant trois principales sources de 
motivation pour apprendre une LÉ : la vision de l'apprenant de lui-même (de son soi) 
comme un locuteur efficace de la langue cible, la pression sociale provenant de 
l'environnement de l'apprenant et les expériences positives d'apprentissage (Dörnyei et 
Ushioda, 2011). Ces trois facteurs composent le L2MSS et correspondent aux trois 
concepts du « soi », lorsque l’apprenant entreprend l’apprentissage d’une langue (Figure 





Figure 3. Le système d’auto-motivation en langue seconde (Dörnyei, 2009, dans 
Ushioda, 2010, p. 7, traduction libre) 
 
Le « soi idéal » est créé à partir des caractéristiques que l’apprenant aimerait posséder 
comme apprenant d’une L2. S’il s’imagine parlant la LÉ, le « soi idéal » sera un puissant 
motivateur pour l’apprendre puisque le désir de réduire l'écart entre le « soi réel » et 
l’ « idéal » existe. Les motivations instrumentales, intégratives et intériorisées 
traditionnelles appartiendraient généralement à cette composante (Dörnyei et Ushioda, 
2011; McEown et al., 2014). 
 
Le « soi devoir », quant à lui, repose sur les attributs que l’apprenant croit devoir 
posséder lors de l’apprentissage de la LÉ, pour répondre aux attentes du cours et éviter 
d'éventuels résultats négatifs. Cette dimension implique les motivations instrumentales, 
de type extrinsèque (Dörnyei et Ushioda, 2011; McEown et al., 2014).  
 
Finalement, « l’expérience d’apprentissage de la L2 » se compose des facteurs liés à 
l’environnement d’apprentissage immédiat, c’est-à-dire à l’impact de l’enseignant, du 
programme d’études, des compagnons de classe et de l’expérience de réussite vécue 




Il est possible de constater que les deux premiers facteurs du modèle L2MSS s'appuient 
directement sur la « théorie des sois possibles » (Markus et Nurius, 1986) selon laquelle 
l’individu se représente des idées futures de soi : ce qu’ils pourrait, voudrait ou aurait 
peur de devenir. (Dörnyei et Ushioda, 2011). Le troisième facteur du L2MSS diffère des 
deux premiers, de par l’influence potentielle de l'environnement d'apprentissage de la LÉ 
sur le « soi » (Dörnyei et Ushioda, 2011). Tout comme le SEM et la SDT, le L2MSS a 
donné lieu à un instrument de mesure. Il s’agit d’un questionnaire composé d’éléments 
évaluant les constructions pertinentes liées au « soi » et à l’expérience d’apprentissage 
de la langue (McEown et al., 2014).  
 
Après avoir décrit ces trois modèles théoriques, soit le SEM, la SDT et le L2MSS, un 
choix s’impose afin d’y ancrer l’expérimentation de stratégies motivationnelles dans la 
classe d’espagnol LÉ. L’étude menée par McEown et al. (2014) est éclairante à cet effet. 
Elle indique que les concepts sous-jacents à la SDT (Ryan et Deci, 1985; 2000) et au 
L2MSS (Dörnyei, 2009) prédiraient significativement l’engagement des apprenants et 
leur intention de continuer l’apprentissage de la langue. Plus précisément, les résultats 
de l’étude suggèrent que si les variables sont liées à l’apprentissage (tels que l’intensité 
motivationnelle, l’autoévaluation ou l’engagement scolaire), le SDT et le L2MSS 
seraient de bons choix théoriques. Cependant, « s’il est question d’examiner des données 
interculturelles et communautaires, il pourrait s’avérer utile d’intégrer la notion 
d’intégrativité, particulièrement s’il existe un groupe associé à la langue cible » 
(McEown et al., 2014, p. 33-34, traduction libre). La notion d’intégrativité est présente 
dans le SEM. Comme l’objectif du présent projet est d’examiner la PEM (Dörnyei, 
2001) et d’en dégager les stratégies favorables au maintien de la motivation des 
apprenants d’espagnol L3/LÉ en contexte scolaire québécois, utiliser les concepts de la 
SDT et du L2MSS s’avère plus approprié.  
 
Plus précisément, les concepts de « motivation intrinsèque » de la SDT et 




puisqu’ils convergent tous les deux vers le contexte spécifique d’apprentissage à partir 
duquel l’apprenant prend contact avec la LÉ : la salle de classe. Le cours d’espagnol L3 
se donnant dans un contexte d’enseignement québécois, dans une école secondaire 
multiethnique de Laval, les opportunités d’interaction avec la communauté 
hispanophone, quoique pouvant exister hors classe, demeurent non assurées. 
L’opportunité la plus certaine de contact et d’interaction en espagnol demeure la 
communauté d’apprentissage de la classe. Par ailleurs, l’âge des élèves étant de 14 à 16 
ans, le construit de « motivation intrinsèque », c’est-à-dire l’idée d’apprendre pour le 
plaisir d’apprendre, semble particulièrement pertinent avec des jeunes (McEown et al., 
2014). Ainsi, les concepts de « motivation intrinsèque » et d’ « expérience 
d’apprentissage de la L2 », inhérents à la SDT et au L2MSS, posent les balises 
théoriques nécessaires pour comprendre et expliquer l’intervention ayant été mise en 
place en classe d’espagnol L3 dans le cadre de ce projet.  
 
2.2.4. L’acte pratique de motiver (« motivatING ») 
 
Pour plusieurs chercheurs, la motivation représente un point d’intersection attrayant 
entre la théorie et la pratique de la psychologie de l’apprentissage des langues (Dörnyei 
et Ryan, 2015, dans Boo, et al., 2015). D’une part, l’objectif principal de la majorité des 
études de nature théorique (« motivatION studies ») (Dörnyei, 2003; Dörnyei, 2010; 
Hidi et Ainley, 2008) vise, entre autres, à identifier les composantes motivantes 
pertinentes dans un environnement d’apprentissage (Boo et al., 2015). D’autre part, les 
études de nature pratique (Guilloteaux et Dörnyei, 2008a; Kubanyova, 2006; McEown et 
Takeuchi, 2014) ont plutôt comme objectifs de développer et de maintenir la motivation 
des apprenants (« motivatING studies ») (Boo et al., 2015). Ces deux types d’études 
permettent de comprendre la manière dont la motivation des élèves pourrait être 
soutenue par l’enseignant. Cette distinction entre les « études sur la motivation » et les 




puisqu’il est question d’expérimenter certaines stratégies motivationnelles de la PEM 
visant à développer et maintenir la motivation à apprendre l’espagnol L3.  
 
2.3. La pratique enseignante motivationnelle (PEM, Dörnyei, 2001) 
 
Les concepts phares de « pratique enseignante » et de « motivation » décrits, il est tout 
aussi important de définir ce qu’est la PEM et d’exposer les stratégies qui en découlent. 
La PEM vise à générer, maintenir et encourager la motivation chez les apprenants d’une 
LÉ (Bernaus et Gardner, 2008; Dörnyei, 2003). Quatre volets contribuent à la mise en 
place d’une PEM. Tel que l’illustre la Figure 4, ces volets qui s’influencent les uns les 
autres, se déploient à travers des stratégies motivationnelles spécifiques4. 
 
La première dimension de la PEM englobe la création des conditions motivationnelles 
nécessaires à l’apprentissage de la LÉ; la deuxième met l’accent sur le développement 
de la motivation initiale; la troisième souligne le maintien et la protection de cette 
motivation initiale; puis, la quatrième dimension comprend l’encouragement d’une auto-
évaluation qui soit rétrospective et positive (Dörnyei, 2001). L’hypothèse sous-entendue 
à travers l’exposition de ces quatre dimensions complémentaires serait que la pratique 
enseignante, avec les comportements et les croyances de l’enseignant, aurait un impact 
direct sur la motivation des élèves, leurs apprentissages et leur réussite dans 
l’apprentissage de la Lx (Bernaus et Gardner, 2008). 
                                                 
4 Pour une liste exhaustive des 35 stratégies motivationnelles et des éléments sous-jacents, voir Dörnyei 





Figure 4. Composantes de la pratique enseignante motivationnelle (Dörnyei, 2001, 
p. 23, traduction libre) 
 
Plusieurs stratégies peuvent évidemment être utilisées afin d’accroître et soutenir la 
motivation des élèves à apprendre une Lx, selon le contexte d’apprentissage. Les 
stratégies motivationnelles peuvent être définies, de manière générale, comme étant des 




l’apprenant (Dörnyei, 2001). Ces stratégies, consciemment utilisées, peuvent 
certainement avoir un effet systématique et durable sur la motivation à apprendre la 
langue (Dörnyei, 2001).  
 
Guilloteaux et Dörnyei (2008a) divisent les stratégies motivationnelles en deux types. 
D’une part, se trouvent les stratégies motivationnelles qui consistent en des interventions 
pédagogiques de l'enseignant pour susciter et stimuler la motivation des élèves. D’autre 
part, il y a les stratégies motivationnelles qui sont des stratégies d'auto-régulation 
utilisées de manière délibérée par les élèves, afin de gérer le niveau de leur motivation 
personnelle. Les stratégies discutées dans le présent travail réfèrent au premier type, 
c’est-à-dire les interventions pédagogiques mises en place dans la pratique enseignante 
d’une LÉ.  
 
Quatre stratégies ont été choisies parmi les 35 proposées par la PEM, en lien avec le 
contexte professionnel et le milieu scolaire de l’enseignante. Ce sont la stratégie #3 : 
développer une relation positive avec ses élèves; la stratégie #13 : augmenter 
l’expectative de réussite des élèves; la stratégie #26 : renforcer la confiance des 
apprenants dans leurs capacités d’apprentissage en leur enseignant des stratégies 
d’apprentissage; et la stratégie #33 : augmenter la satisfaction des apprenants. Elles sont 
présentées et justifiées selon l’ordre dans lequel elles ont été vécues dans 
l’expérimentation.  
 
Stratégie #3 : développer une relation positive avec ses élèves 
 
Pour entamer l’intégration des stratégies motivationnelles de la PEM dans le cadre de 
cette démarche de recherche-action, certaines conditions devaient être mises en place 
avant toute tentative de générer la motivation chez les élèves. Dans la première 
dimension de la PEM, « Créer les conditions de motivation de base » (Dörnyei, 2001) 




l’enseignante, un climat de classe agréable et encourageant, et un groupe d’apprenants 
cohésif avec des règles de classe appropriées. La stratégie de cette dimension de la PEM 
expérimentée lors de ce projet est la stratégie #3 : développer une relation positive avec 
ses élèves. La stratégie semble évidente et transférable dans tout contexte 
d’apprentissage-enseignement. Cependant, Dörnyei (2001) rappelle que l’enseignant de 
Lx particulièrement ne doit pas seulement se soucier des apprentissages des élèves mais 
aussi des élèves eux-mêmes. En partageant des interactions chaleureuses et personnelles 
avec les élèves, la relation de confiance et de respect sera plus facilement atteignable. 
L’enseignant est plus susceptible alors d’inspirer les apprenants que l’enseignant 
désintéressé des élèves (Dörnyei, 2001). La stratégie est donc particulièrement cruciale 
dans l’apprentissage d’une Lx qui suit une approche communicative (comme est le cas 
de l’espagnol au Québec), où l’objectif premier de « l’enseignement de la [Lx] est [...] 
de développer chez l’apprenant l’habileté à communiquer dans la langue cible » (El 
Euch, 2017, p. 141).  
 
Cette stratégie rejoint ce qui est stipulé dans le PFEQ à l’effet que le climat de classe du 
cours d’espagnol doit inciter les élèves à prendre la parole, en leur donnant le goût de 
s’exprimer librement sans craindre le jugement des autres (MELS, 2007a). Pour parvenir 
à encourager la participation active de tous les élèves (MELS, 2007a), l’enseignante se 
doit de développer un lien de respect et de confiance durable avec ces derniers, d’autant 
plus que l’apprentissage d’une Lx serait une des matières scolaires les plus anxiogènes 
pour les apprenants, de par le fait qu’elle leur exige l’utilisation d’un code linguistique 
limité (Dörnyei, 2001). Cette limite ne les empêche pas de prendre des risques 
considérables, même lors de la production de questions et de réponses relativement 
banales. L’erreur est constamment présente lorsqu’ils doivent à la fois penser à la 
prononciation, la grammaire et le contenu du message produit (Dörnyei, 2001). Pour ces 
raisons et selon l’expérience de l’enseignante, prendre le temps de « développer une 
relation positive avec les élèves » (stratégie 3) semble une stratégie capitale pour la 




Stratégie #13 : augmenter l’expectative de réussite des élèves  
 
La deuxième dimension de la PEM est « Générer une motivation initiale » (voir Figure 
4). La motivation des élèves n’étant pas mécaniquement assurée avec l’une des 
conditions de motivation de base mise en place précédemment, le rôle de l’enseignante 
demeure celui d’essayer de générer activement des attitudes positives envers 
l'apprentissage de la LÉ (Dörnyei, 2001). Encourager les attitudes positives de 
l’apprenant envers la LÉ, augmenter ses attentes de succès; l’orienter dans son objectif 
d’apprentissage qui implique un défi réaliste; rendre le matériel pédagogique pertinent et 
signifiant pour lui, sont tous des moyens de générer la motivation dans l’apprentissage 
de la LÉ. 
 
Dans le cadre de cette dimension, la stratégie #13 : augmenter l’expectative de réussite 
des élèves dans des tâches particulières et lors de leur apprentissage en général, a été 
retenue pour l’expérimentation. Cette stratégie s’arrime avec les principes d’évaluation 
stipulés dans le programme d’espagnol L3 du PFEQ (MELS, 2007a), soit : reconnaître 
l’évaluation comme outil de soutien et de régulation de l’apprentissage de la L3; ajuster 
l’évaluation à la réalité de la classe; responsabiliser l’élève dans son évaluation et celle 
de ses pairs. Tous ces éléments servent à soutenir et réguler un apprentissage réussi. Du 
moment où l’enseignante explicite aux élèves ce que la réussite d’une tâche implique 
(avec une modélisation, par exemple), qu’ils en sont conscients, et qu’il y a les 
ajustements et encouragements correspondants en cours de route, il est alors possible de 
travailler dans le but de réussir la tâche, augmenter les attentes de succès futures et 
favoriser l’apprentissage de la L3.  
 
La mise à l’essai de la stratégie #13 se voulait également un outil de prévention du stress 
de performance, une zone de vulnérabilité chez plusieurs élèves, et particulièrement dans 




(École d’éducation internationale de Laval (ÉÉIL), 2017). Le défi est donc de changer la 
culture de valorisation de la réussite.  
 
Une manière de changer cette culture tout en soutenant la motivation des élèves serait 
d’augmenter leurs attentes de réussite en structurant les activités et en présentant les 
évaluations selon un processus d’apprentissage de la langue où les élèves vivent des 
défis et des moments privilégiés de réussite, créant ainsi par le fait même des stratégies 
préventives de l’anxiété de performance (Dumont et al., 2015; Gosselin et Turgeon, 
2015). Quelques méthodes permettant d’atteindre ces objectifs seraient de prévoir 
suffisamment de temps pour la préparation à la tâche; offrir de l’aide et du soutien aux 
apprenants pendant la tâche principale; laisser les jeunes s’entraider; clarifier les critères 
de réussite pour tous; modeler le succès; considérer et enlever tout obstacle potentiel à 
l’apprentissage (Dör yei, 2001).  
 
Stratégie #26 : renforcer la confiance des apprenants dans leurs capacités 
d’apprentissage en leur enseignant des stratégies d’apprentissage 
 
La troisième dimension de la PEM (Dörnyei, 2001), à savoir « maintenir et protéger la 
motivation » (voir Figure 4), demeure cruciale. Puisqu’il est normal que la motivation 
dans le cours d’espagnol L3, comme dans n’importe quelle activité, fluctue selon 
plusieurs facteurs internes et externes à l’apprenant, il s’avère impératif de diversifier les 
stratégies motivationnelles afin de nourrir cette première motivation enclenchée. Un des 
aspects de la PEM qui permettrait d’assurer le maintien de la motivation dans le cours 
d’espagnol L3 est de trouver des façons de protéger l’estime de soi des apprenants et de 
les aider à se faire confiance dans leurs apprentissages. Dörnyei (2001) rappelle que  
pour que les élèves puissent se concentrer sur leur apprentissage de la LÉ 
positivement et avec détermination, ils doivent d’abord avoir un respect de soi 
sain et croire en eux-mêmes en tant qu'apprenants. [...] L’enseignante peut 




doutes sur eux-mêmes, ils seront incapables de « s'épanouir » en tant 
qu'apprenants. (p. 86-87, traduction libre) 
Pour renforcer la confiance en soi nécessaire aux apprenants pour la suite de leurs 
apprentissages, la stratégie retenue pour ce projet est la stratégie #26 : renforcer la 
confiance des apprenants dans leurs capacités d’apprentissage en leur enseignant des 
stratégies d’apprentissage. 
 
Il est donc question d’enseigner aux élèves à se servir de stratégies d’apprentissage 
facilitant l’acquisition de nouveaux apprentissages. L’objectif est ainsi de rendre 
l'apprentissage efficace. Quelques exemples de ces stratégies, entre autres en lien avec la 
mémorisation du vocabulaire et l’organisation, la pratique et la réutilisation des contenus 
d’apprentissage, incluent « classer le matériel d’apprentissage de la LÉ en unités 
signifiantes », « apprendre le nouveau vocabulaire avec l’utilisation de cartes d’études », 
« identifier explicitement la principale difficulté dans une tâche demandée », « trouver 
ou créer des opportunités pour pratiquer la LÉ », « poser des questions afin d’assurer la 
clarification d’une notion », etc. (Dörnyei, 2001, p. 95, traduction libre).  
 
S’attarder précisément à ces stratégies d’apprentissage d’une LÉ paraît important dans le 
cadre de ce projet. Plus précisément, enseigner ces stratégies aux élèves dans le cours 
d’espagnol répond à un besoin réel dans le contexte spécifique de l’ÉÉIL. En effet, le 
deuxième objectif du plan de réussite de l’école est « Améliorer l’utilisation des 
stratégies d’apprentissage (cognitives, affectives, métacognitives et de gestion) dans des 
contextes variés, d’ici juin 2018 » (ÉÉIL, 2017, p. 5). Avec cette orientation, l’école 
désire continuer le développement d’une culture d’enseignement des stratégies 
d’apprentissage, afin de favoriser l’autonomie des élèves et la confiance en leurs 
compétences.  
 
La mise en œuvre de la stratégie 26 sera réalisée par le biais de la micro-stratégie 
« classer le matériel d’apprentissage de la LÉ en unités signifiantes pour [les élèves] » 




sur un semestre et non une année scolaire complète, l’enseignante mise sur cette 
stratégie pour rendre les contenus grammaticaux et lexicaux tangibles pour les élèves et 
les aider à organiser le matériel d’apprentissage efficacement.  
 
Stratégie #33 : augmenter la satisfaction des apprenants 
 
La quatrième et dernière dimension de la PEM (Dörnyei, 2001) est « encourager une 
autoévaluation qui soit rétrospective et positive » (voir Figure 4). Cette dimension du 
modèle de Dörnyei illustre un nouvel aspect aussi important que les trois précédemment 
énoncés dans l’acte de maintenir et soutenir la motivation des apprenants de LÉ : celui 
d’aider les élèves à comprendre et à évaluer les activités réalisées pour mieux inciter (et 
non décourager!) leurs efforts futurs. Fournir une rétroaction dite motivationnelle, 
augmenter la satisfaction personnelle des apprenants et présenter les notes des élèves 
d’une manière motivante sont tous des moyens d’encourager positivement une 
autoévaluation critique et constructive.  
 
Plus spécifiquement, la stratégie retenue pour l’expérimentation est la stratégie #33 : 
augmenter la satisfaction des apprenants. Afin de mettre en œuvre cette stratégie, 
l’enseignante doit surveiller les réalisations et les progrès des élèves en prenant le temps 
de célébrer leurs victoires. Elle doit par la suite « rendre les progrès des élèves tangibles 
en encourageant la production de documents visuels » (Dörnyei, 2001, p. 127, traduction 
libre). Cette stratégie met l’accent sur l’importance de ralentir la cadence au moment de 
la rétroaction et l’évaluation des apprentissages dans le cours d’espagnol L3.  
 
Il faut ici rappeler que le PFEQ (MELS, 2007a) stipule également qu’il est primordial 
d’effectuer une rétroaction fréquente sur les processus et les réalisations des élèves, en 
mettant en lumière leurs réussites et leurs capacités, tout en rappelant les défis qu’ils ont 
encore à relever. Ainsi, reconnaître la réussite et les progrès des jeunes de manière 




motivation, ainsi que pour le renforcement du sentiment d’appartenance au groupe-
classe.  
 
Les stratégies motivationnelles issues de la PEM demeurent des suggestions dont la 
pertinence peut varier selon l’enseignant, le groupe d’apprenants, la séance de cours, le 
semestre, voire la cohorte d’apprenants (Dörnyei, 2001). Ainsi, les quatre stratégies 
présentées dans cette partie de l’essai ont été choisies pour leur arrimage avec le PFEQ 
(MELS, 2007a), leur pertinence dans un contexte d’apprentissage de l’espagnol L3/LÉ 
dans un milieu scolaire précis (ÉÉIL, 2017), et pour leur concordance avec la 
compréhension que l’enseignante a du milieu.  
 
2.4. L’état de la question 
 
La question de recherche qui a motivé ce travail est : Quel est l’impact perçu de la PEM 
sur la motivation des apprenants d’espagnol L3? Bien que la logique veuille que l’usage 
de stratégies motivationnelles par l’enseignant augmente la motivation des apprenants, 
seulement quelques études pourraient appuyer cette affirmation (Guilloteaux et Dörnyei, 
2008a). De plus, il y aurait actuellement une sous-représentation des élèves du 
secondaire en tant que participants de ces études, ainsi qu’une faible attention à 
l’apprentissage d’autres Lx que l’anglais dans des milieux communément monolingues 
(Boo et al., 2015). Dans ce contexte, seulement quelques chercheurs ont étudié les effets 
de la PEM (Dörnyei, 2001), ou de certaines des stratégies d’une pratique enseignante 
dite motivationnelle, sur la motivation des apprenants d’anglais L2. Parmi ces études, 
quelques-unes se sont particulièrement intéressées aux impacts de l’implantation 
consciente de stratégies motivationnelles par les enseignants d’anglais LÉ (Astuti, 2016; 
Bernaus et Gardner, 2008; Guilloteaux et Dörnyei, 2008a; Papi et Abdollahzadeh, 2011). 
D’autres se sont plutôt attardées à la perception des stratégies motivationnelles que les 




perceptions ou l’impact des stratégies motivationnelles en lien avec l’espagnol au 
secondaire n’a été recensée à ce jour.  
 
L’étude qualitative de Astuti (2016) en contexte indonésien a exposé que chacun des 
quatre enseignants participant au projet avait des stratégies uniques pour motiver ses 
élèves du secondaire. Des stratégies en lien avec les quatre dimensions de la PEM 
(Dörnyei, 2001) ont eu un impact sur la motivation des élèves, selon ce que ces derniers 
ont rapporté. Elles englobent le comportement positif de l’enseignant en classe ainsi 
qu’un climat de classe agréable et d’entraide; une variété de ressources et d’activités 
d’apprentissage et l’introduction de la valeur instrumentale de la LÉ; des activités en 
petits groupes et la possibilité d’interagir dans la langue cible; et enfin, l’évaluation 
formative de l’apprentissage.  
 
Les résultats suggèrent que les enseignants d'anglais LÉ au secondaire, en contexte 
indonésien, peuvent influencer significativement la motivation de leurs élèves lorsqu’ils 
comprennent l'effet de leurs stratégies motivationnelles sur l'apprentissage et les 
comportements des élèves (Astuti, 2016). Les résultats indiquent aussi que le principal 
facteur qui motive les élèves à apprendre la LÉ en classe est l’enseignant (Astuti, 2016).  
 
En contexte catalan cette fois, l’étude qualitative de Bernaus et Gardner (2008) a permis 
de comparer la fréquence d’utilisation des stratégies motivationnelles et traditionnelles 
utilisées par 31 enseignants avec leurs groupes d’apprenants d’anglais de 5e secondaire, 
depuis le point de vue des enseignants et des élèves. D’une part, les stratégies 
motivationnelles sont définies dans cette étude comme étant celles qui sont centrées sur 
les élèves, sur leur interaction et leur autonomie. (Bernaus et Gardner, 2008). D’autre 
part, les stratégies traditionnelles sont centrées sur l’enseignant et sur la structure de la 




Selon les résultats, les enseignants et les élèves sont d’accord sur la fréquence variable 
avec laquelle les stratégies motivationnelles sont utilisées. À partir de ce constat, 
Bernaus et Gardner (2008) ont pu conclure que les enseignants peuvent utiliser toute 
stratégie avec laquelle ils se sentent à l'aise et qui leur semble utile pour les élèves. 
Cependant, pour que les stratégies influencent les attitudes et la motivation des élèves 
dans l’apprentissage de la LÉ, elles doivent être perçues comme motivantes par les 
principaux concernés, les élèves (Bernaus et Gardner, 2008). Une recommandation 
serait, par conséquent, que les enseignants évaluent les perceptions de leurs élèves quant 
aux stratégies utilisées (Bernaus et Gardner, 2008). 
 
L’étude mixte de Guilloteaux et Dö nyei (2008a) en Corée du Sud met l’accent sur le 
lien entre la PEM et la motivation des élèves à apprendre l’anglais LÉ. Les résultats 
suggèrent que la PEM des enseignants a un impact sur le comportement dit « motivé » 
des apprenants ainsi que sur leur état de motivation (Guilloteaux et Dörnyei, 2008a). Les 
corrélations positives entre les mesures de l’utilisation de stratégies motivationnelles par 
les enseignants et les mesures de la motivation des élèves sont particulièrement 
significatives dans le contexte de l’étude (Guilloteaux et Dörnyei, 2008a), confirmant 
que la pratique motivationnelle de l'enseignant demeure un élément crucial. 
  
En Iran, l’étude qualitative de Papi et Abdollahzadeh (2011) examine la relation entre 
les multiples stratégies de la PEM (Dör yei 2001) utilisées par les enseignants d’anglais 
LÉ et le comportement motivé (ou non) des élèves, selon la perception des élèves. Il faut 
souligner que les élèves dans cette étude sont tous des garçons, ce qui a pour effet de 
biaiser partiellement les données. Une façon de généraliser le bassin d’étude serait, selon 
les auteurs, d’effectuer l’expérimentation dans un milieu mixte, avec des participants 
filles et garçons. Les résultats suggèrent que la PEM permet d’observer un 
comportement motivé de la part des élèves, confirmant les résultats de Guilloteaux et 





Par ailleurs, l’étude mixte (qualitative/quantitative) de Guilloteaux (2013) en contexte 
coréen porte sur la mise à l’essai de douze stratégies motivationnelles spécifiques 
(macro-stratégies) par les enseignants. Ces stratégies ont précédemment été 
expérimentées à Taiwan (Dör yei et Cheng, 2007). L’auteure cherche à valider si ces 
stratégies peuvent être transférables d’un contexte scolaire et culturel à l’autre. Parmi les 
stratégies étudiées, se trouvent les stratégies suivantes : démontrer un comportement 
enseignant approprié, encourager une auto-évaluation positive, encourager les élèves à 
se surpasser, présenter et sélectionner les tâches adéquatement, enseigner les stratégies 
d’apprentissage (Guilloteaux, 2013). Les résultats de l’étude mettent en lumière que les 
enseignants participants accordent très peu d’importance aux stratégies motivationnelles 
pour générer un climat de classe positif et des dynamiques d’enseignement adaptées au 
groupe. Ces stratégies étaient sous-utilisées, ce qui suggère que la motivation des élèves 
n’est pas une priorité pour les enseignants coréens (Guilloteaux, 2013). L’impact de ces 
stratégies sur la motivation des élèves ne faisait pas partie des objectifs de l’étude. 
 
Finalement, l’étude qualitative en contexte indonésien de Hapsari (2013) a montré que la 
majorité des 28 enseignants d’anglais L2 ayant participé à l’étude se perçoivent comme 
des « facilitateurs enthousiastes » (p. 113, traduction libre), explorant une variété de 
façons de motiver les élèves en classe. Pour motiver les apprenants, les enseignants 
disent préférer l’utilisation de tâches, plutôt qu’un usage mixte de stratégies 
motivationnelles. Cela montre que les enseignants apprécient travailler sur des activités 
afin de stimuler leur enseignement. Ils sont susceptibles d'enrichir leurs banques 
d'activités et leurs techniques d'enseignement, en particulier, celles qui impliquent le 
mouvement et l'interaction (Hapsari, 2013).  
 
Cette recension des écrits, en lien avec l’impact de l’implantation d’une PEM sur la 
motivation des apprenants de LÉ au secondaire et avec les perceptions des enseignants 
de leur pratique, soulève l’importance de sensibiliser les enseignants au rôle de la 




effets d’une PEM sur la motivation des élèves à apprendre une LÉ soient peu nombreux, 
ils confirment  l’existence d’un impact significatif. L’utilisation consciente de stratégies 
motivationnelles a un impact sur les comportements des élèves (Astuti, 2016; Hapsari, 
2013), et ce, dans des contextes scolaires variés (Guilloteaux et Dörnyei, 2008a; Papi et 
Abdollahzadeh, 2011). C’est donc à partir d’outils potentiellement utiles, comme les 
stratégies de la PEM (Dör yei, 2001), qu’il peut ensuite être possible de choisir ce qui 
convient le mieux selon le contexte professionnel, les priorités de l’enseignant et les 
besoins des élèves.  
 
Cette recension des écrits confirme également l’absence de réponses aux questions de 
recherche posées initialement dans ce projet, à savoir : Quel est l’impact perçu de la 
PEM (Dörnyei 2001) sur la motivation des apprenants d’espagnol L3 au Québec? Et 
plus spécifiquement :  
1. Quelles sont les stratégies de la PEM qui favoriseraient la motivation des élèves dans 
le contexte d’enseignement d’une LÉ spécifique à ce projet ? 
2. Quel est l’impact perçu de la PEM sur la motivation des élèves à apprendre 
l’espagnol LÉ, selon l’enseignante?  
3. Quel est l’impact perçu, selon les élèves, de la PEM sur leur motivation et sur leur 
apprentissage de l’espagnol LÉ? 
 








En guise de rappel, le problème à la base de ce projet était la diminution de la motivation 
à apprendre dans la classe d’espagnol L3, alors que cette motivation était perçue comme 
forte au départ par l’enseignante. Les lignes qui suivent détaillent la méthodologie mise 
en place pour trouver une solution à ce problème. Il est en effet nécessaire de définir des 
objectifs spécifiques et le type de recherche menée, de décrire les participants impliqués, 
le contexte de l’expérimentation, les instruments choisis, et, finalement, d’expliciter le 
déroulement de l’expérimentation et, la collecte et l’analyse des données.  
 
3.1. Objectifs de recherche 
 
L’objectif principal de ce projet était d’expérimenter quatre stratégies motivationnelles 
de la PEM (Dör yei, 2001) dans le contexte d’enseignement de l’espagnol L3 dans une 
école secondaire de Laval (Québec, Canada), et d’observer l’impact de ces stratégies sur 
la motivation des élèves et leur apprentissage de la L3. Plus précisément, le projet visait 
à atteindre deux objectifs spécifiques :  
1. Faire l’essai de quatre stratégies motivationnelles de la PEM en classe d’espagnol 
L3, à partir de quatre activités correspondantes, planifiées par l’enseignante;  
2. Évaluer l’impact (positif, nul ou négatif) de ces stratégies sur la motivation et 
l’apprentissage des élèves, et ce, à partir des perceptions des élèves eux-mêmes et 
des observations de ceux-ci par l’enseignante. 
 
3.2. Type de recherche 
 




participatif et vise la résolution du problème spécifique de la diminution de la motivation 
des apprenants d’espagnol L3 perçue par l’enseignante. Par le biais de diverses 
techniques de collecte de données, telles que des questionnaires pré- et post-
expérimentation, des grilles d’observation lors des séances de cours, etc. (Yin, 2009), ce 
projet avait pour but de contextualiser la recherche sur la motivation à apprendre une Lx 
dans la pratique concrète de l’enseignante, auprès d’apprenants d’une école secondaire 
de Laval (Québec, Canada). 
 
3.3. Participants  
 
Cinquante-trois (53) participants ont pris part à ce projet. Ils étaient répartis selon les 
deux groupes de secondaire 4 (voir Tableau 1) attribués à l’enseignante à l’année 
scolaire 2017-2018. Le groupe 01 était composé de 28 élèves, 13 filles et 15 garçons. 
Quant au groupe 02, de 25 élèves, il se composait de 17 filles et 8 garçons. Les 
participants étaient âgés de 14 à 16 ans. Tous les participants étaient à leur deuxième 
année d’apprentissage de l’espagnol L3. Ils avaient tous eu un cours de 100 heures 
durant leur première année d’espagnol L3, en 2016-2017. En deuxième année 
d’espagnol L3, à l’ÉÉIL, le cours se réalise sur 50 heures seulement, à un des deux 
semestres selon la planification pédagogique de l’école, à savoir le semestre d’automne 
(septembre à fin janvier) ou le semestre d’hiver (fin janvier à juin). Les élèves des deux 
groupes ont commencé leur 2e année d’espagnol à la fin janvier 2018. Ils n’avaient donc 
normalement pas eu de contact avec l’apprentissage de l’espagnol de juin 2017 à janvier 
2018. Par conséquent, leur apprentissage de l’espagnol a été arrêté pendant environ 7 
mois comparativement à un arrêt de 3 mois pour d’autres groupes d’élèves dans la même 
école, qui ont repris l’espagnol de septembre 2017 à fin janvier 2018. Sur la grille-
horaire divisée sur un cycle de 9 jours, les élèves avaient 4 périodes de cours de 75 




Tableau 1. Distribution des participants par groupe-classe et par genre 
 




(N = 28) 
13 15 - 50 heures 
- semestre 2 (fin 
janvier à juin 2018) 
- cycle de 9 jours : 
4 périodes de cours 
de 75 minutes 
Groupe 02 
(N = 25) 
17 8 
Nombre total de 
participants 
(N = 53) 
30 23 
 
3.4. Contexte de l’expérimentation  
 
Ce projet s’est déroulé à l’École d’éducation internationale de Laval (ÉÉIL) (Québec, 
Canada), dans le cadre des fonctions de l’enseignante. Le cours d’espagnol offert par cet 
établissement s’inscrit dans un double cursus : celui du PFEQ (MELS, 2007a) et du 
Programme d’éducation intermédiaire (PÉI) du International Baccalaureate (IB). 
Depuis 1988, l’ÉÉIL ainsi que 126 autres établissements scolaires québécois offrant le 
Programme des écoles d’éducation internationale font partie de la Société des écoles du 
monde du baccalauréat international du Québec et de la francophonie (SÉBIQ) (ÉÉIL, 
2012). 
 
L’ÉÉIL est une école publique faisant partie de la Commission scolaire de Laval. Elle 
offre une formation allant de la 1ère à la 5ème année du secondaire à environ 1500 élèves 
âgés entre 11 et 16 ans (ÉÉIL, 2017). Les élèves proviennent de divers quartiers de la 
ville de Laval et évoluent dans le milieu urbain et multiethnique du quartier Chomedey 




autre que canadienne, représentant 75 nationalités (ÉÉIL, 2012). Il s’agit donc d’une 
population étudiante pour qui la réalité multiculturelle est présente. 
 
L’accès à l’ÉÉIL est conditionnel à l’appartenance à la Commission scolaire de Laval et 
à la réussite des examens d’admission. L’ÉÉIL étant une école à vocation particulière, 
de par son adhésion au programme international, les élèves sont sélectionnés et doivent 
répondre à des critères d’admission à leur entrée en première année du secondaire.  
 
En ce qui a trait au contexte socio-économique de l’école, « le [MELS] situait à trois sur 
dix l’indice de défavorisation [ou indice de milieu socio-économique (IMSE)] » (ÉÉIL, 
2012). Plus l’indice est élevé, plus l’école est considérée comme défavorisée. Un indice 
de 3/10 indique que le milieu socio-économique de l’ÉÉIL se situe au-dessus de la 
moyenne (5/10). Il est donc plutôt favorisé.  
 
Il faut également spécifier que cette expérimentation se situait dans un contexte de stage 
pour l’enseignante, plus précisément le stage II, qui met l’accent sur l’analyse réflexive 
de ses interventions professionnelles. Parallèlement à ses activités de stage, où 
l’enseignante devait accroître graduellement la qualité et le nombre de ses interventions 
didactiques et pédagogiques durant 13 semaines, ainsi qu’analyser sa pratique 
professionnelle en milieu scolaire, l’enseignante a entrepris ce projet d’expérimentation 




L’expérimentation s’est déroulée dans le contexte spécifique du stage II de la maîtrise en 
enseignement, durant onze des treize semaines de stage. Lors des semaines de cours du 
deuxième semestre d’espagnol à l’ÉÉIL, les stratégies motivationnelles ont été mises en 
œuvre à partir de quatre activités spécifiques (voir section 3.5.2.). Les effets de ces 




également été observés. Pour recueillir ces observations, deux instruments ont été 
préparés : des questionnaires pré- et post-expérimentation (section 3.5.1) et un document 
de vérification (voir section 3.5.3.). 
 
3.5.1. Questionnaires pour l’apprenant d’espagnol L3 (pré- et post-
expérimentation)  
 
Ces questionnaires (annexe V), inspirés de ceux de Taguchi, Magid et Papi (2009) et de 
Flores Chong (2009), fournissent des informations sur la perception des élèves de leur 
expérience d’apprentissage de l’espagnol L3 vécue. Chaque questionnaire est composé 
de trois parties : I – Facilité d’apprentissage de l’espagnol et compétences langagières; II 
– Motivation et attentes de l’apprentissage de l’espagnol; III – Renseignements 
généraux. La seule différence entre le questionnaire pré-expérimentation (items 1 à 4) et 
le questionnaire post-expérimentation (items 1 à 7) est que, dans ce dernier, quatre items 
portent spécifiquement sur l’expérience d’apprentissage que l’élève vient de vivre dans 
le cadre de l’expérimentation (partie II, items 4 à 7). Il faut noter que l’expérience vécue 
par l’élève correspond au début de son cours semestriel d’espagnol, ce qui justifie 
l’absence de données pré-expérimentation. 
 
Deux périodes de 20 minutes ont été consacrées à l’administration des questionnaires : 
une dans le cadre du cours qui a précédé l’expérimentation et une à la toute fin. Avec ces 
questionnaires, l’enseignante avait deux objectifs : observer la perception des élèves face 
à la langue et le cours d’espagnol; et identifier s’il y a eu variation quant à la motivation 
et l’apprentissage des élèves à partir de leur perception pré- et post-expérimentation. 
 
3.5.2. Activités réalisées pour la mise en œuvre des stratégies motivationnelles 
 
La première activité proposée dans cette expérimentation était le « Cuestionario de 




détaillée et personnalisée, l’élève avait l’opportunité de partager avec l’enseignante ce 
dont il avait envie (ou pas!). L’enseignante s’est donnée comme objectif conscient 
d’accepter les élèves avec leurs intérêts et leurs attentes, leurs insécurités et leurs peurs 
face à la L3. C’était le point de départ pour l’établissement d’une relation constructive et 
positive avec les élèves.  
 
La deuxième activité, « La entrevista » (annexe II) avait pour objectif de développer les 
compétences disciplinaires de compréhension de textes variés et d’interaction (MELS, 
2007a). De plus, pour atteindre les objectifs de la stratégie motivationnelle #13 : 
augmenter l’expectative de réussite des élèves, l’enseignante s’est assurée d’expliciter le 
succès à la tâche à partir d’une modélisation et d’offrir un soutien constant lors de la 
séquence proposée.  
 
La troisième activité planifiée était « Mis recursos de aprendizaje del español en nuestro 
sitio web » (annexe III). Elle avait pour objectif d’offrir aux élèves un moment précis 
pour collaborer à la construction d’une banque de ressources d’apprentissage et de 
révision des contenus qui leur soit signifiante.  
 
La quatrième et dernière activité était « Nuestro sitio web » (annexe IV). Prévue en deux 
temps, elle visait, d’abord, la création d’un site web Google du cours d’espagnol, comme 
lieu de diffusion du cours, pour les élèves d’espagnol L3 et tous les autres intéressés par 
la LÉ. C’est d’ailleurs sur ce site que se trouvaient les ressources proposées par les 
élèves à l’activité précédente, « Mis recursos de aprendizaje del español en nuestro sitio 
web » (annexe III). L’activité visait également l’implantation d’un espace virtuel de 
diffusion des productions des élèves réalisées dans le cadre du cours d’espagnol.  
 
3.5.3. Document de vérification de l’enseignante 
 




observations de l’enseignante de façon méthodique et efficace pour chacune des séances 
de cours prévues à chacune des quatre phases de l’expérimentation. L’enseignante a 
ensuite été en mesure de décrire et comprendre les comportements des élèves et leur 
motivation dans le cadre du cours d’espagnol L3. Le document divisé en trois sections, 
la première était un rappel des objectifs visés par la stratégie motivationnelle et l’activité 
correspondante. La deuxième, la grille d’observation de l’orientation motivationnelle en 
classe d’espagnol L3 inspirée de l’instrument de mesure de Guilloteaux et Dörnyei 
(2008b), fournissait l’évaluation qualitative des comportements des élèves avant, durant 
et suite à l’intervention proposée. Finalement, la troisième section consistait en un 
espace pour y annoter réflexions, questions et commentaires de l’enseignante suite à la 
séance de cours, par rapport à la stratégie expérimentée et l’activité proposée. Le 
document a été complété immédiatement à la fin de chaque séance ou, si faute de temps, 
à la fin de la journée, dans le but d’y transposer les informations de la séance de cours le 
plus fidèlement possible. La section II, cependant, devait être remplie durant la séance 
de cours précise, avant, pendant et après l’activité pilotée, afin d’assurer la lecture 




L’expérimentation des quatre stratégies motivationnelles choisies a fait partie de la 
planification d’enseignement de l’espagnol L3 de l’enseignante (voir Tableau 2). Cette 
planification a tenu compte des contraintes de temps dictées par le stage II. Elle s’est 





Tableau 2. Planification d’enseignement sur 11 semaines à raison de 5 heures par 9 jours 
 
Phase Semaine Date Stratégie 
motivationnelle 
Dimension 
de la PEM 
Activité Durée Objectifs de la 
stratégie et de 
l’activité 
Mode Procédure 




02 et 01 
#3 : Développer 
une relation 

















les élèves avec 
leurs intérêts et 
leurs attentes, 
leurs insécurités 
et leurs peurs 
face à la L3 
(Dörnyei, 2001) 
 
- - Connaître les 
élèves en tant 
qu’apprenants 















explicite l’objectif de 




Les élèves répondent 
au questionnaire 
affiché sur le TBI. 
 





















- Expliciter ce 











qu’implique le succès 
de la tâche aux 






- Offrir un 
soutien suffisant 










de textes variés 
et d’interaction 
(C2 et C1 du 
PFEQ) (MELS, 
2007a) 
écrite le rythme de l’activité; 
observe les 
comportements et les 
apprentissages entre 




Cours 1 : les élèves se 
préparent à la 
compréhension de 
questions simples et 





partie A; annexe II).  
 
Cours 2 : pratique 
dirigée en dyades 
(interaction) et courte 
tâche de production 
écrite à réaliser 
individuellement 
(Parties B et C du 
document 
d’accompagnement; 
annexe II).  
 
Cours 3 : les élèves 
valident leurs 
réponses, en dyades; 
réalisent une 
autoévaluation de leurs 
apprentissages (Parties 





annexe II).  




01 et 02 
#26 : Renforcer 











« Mis recursos 
de aprendizaje 
del español en 
nuestro sitio 









aux élèves à 
apprendre la 
stratégie 
« classer le 
matériel 
d’apprentissage 
de la LÉ en 
unités 
signifiantes pour 
[eux] » (Dörnyei, 







Google Sites et 
collaborent à la 
construction 











Cours 1 : présentation 
du projet par 
l’enseignante, en 
grand groupe; 
première recherche, en 
dyades, et partage des 
ressources trouvées ; 
en dyades toujours, les 
élèves font leur choix 
d’une ressource et 
l’intègrent dans le 
Google Site, avec une 
courte description de 
la ressource en 
espagnol sélectionnée.  
 
Cours 2 : exploration 
des ressources en ligne 
de façon individuelle : 
l’élève devra annoter 
son top 3 parmi les 
ressources proposées 
par tous les élèves du 
groupe et expliquer 
brièvement la raison 
de ses choix. En 
dyades, ensuite, les 
élèves comparent leurs 
choix, s’expliquent.  
 
Cours 3 : les élèves 
continuent à explorer 
les ressources, comme 








de chacune des 
ressources explorées, 
en grand groupe.  












« Nuestro sitio 







- Surveiller les 
réalisations et les 
progrès des 
élèves et prendre 














- Encourager les 




de la langue à 









Cours 1 : présentation 
du projet et objectifs 
(lieu de diffusion de 
notre cours, espace de 
pratique et diffusion 
de nos réalisations); 
brainstorming des 
élèves. Choix du site 
(WIX vs Google Site) 
+ idées de sections du 
site. 
Réalisation du site par 
des élèves volontaires 
durant le dîner (8 
élèves volontaires) 
 
Cours 2 : suite au 
projet “El español me 
permite”, les élèves 
s’évaluent et votent 
pour les projets les 
mieux réussis en 
tenant compte des 
critères d’évaluation 
choisis (pertinence, 
originalité du contenu 




3.7. Collecte et analyse des données 
 
Les données ont été recueillies et analysées afin de répondre aux objectifs spécifiques de 
l’expérimentation. Ainsi, pour évaluer l’impact (positif, nul ou négatif) des stratégies 
mises en place sur la motivation intrinsèque et l’apprentissage des élèves, les perceptions 
des élèves ont été recueillies aux cours précédant et suivant l’expérimentation, dans les 
questionnaires pré- et post-expérimentation (annexe V). Elles ont ensuite été reliées aux 
observations de l’enseignante réalisées lors de chacune des séances de cours et notées 
sur le document de vérification (annexe VI).  
 
Il s’avère important de souligner ici que l’impact des stratégies motivationnelles n’a pas 
été identifié à partir d’une analyse de régression comme en est le cas, habituellement. Ce 
travail se voulant répondre aux exigences d’un essai de deuxième cycle, il a plutôt été 
question d’une lecture compréhensive des données recueillies et donc, d’un impact 
perçu. Les données ont par conséquent été traitées qualitativement de la façon suivante.  
 
3.7.1. Analyse des questionnaires des élèves 
 
Une fois les questionnaires pré et post-expérimentation complétés, le nombre d’élèves 
« d’accord » (niveaux 4 ou 5), « neutre » (niveau 3), et « en désaccord » (niveaux 1 ou 
2) a été comptabilisé pour chaque item du questionnaire. Sur la base du nombre d’élèves 
« d’accord », « neutre », ou « en désaccord », il a ensuite été possible de dégager les 
résultats et en interpréter le sens. Finalement, les résultats de chacune des parties des 
questionnaires pré- et post-expérimentation ont été comparés. Le but était d’observer 
(toujours depuis la perception des élèves) si, suite à l’essai des stratégies 
motivationnelles : (1) il y avait variation au niveau de la facilité d’apprentissage et de la 
confiance de l’apprenant en ses compétences langagières futures; et (2) les élèves se 





3.7.2. Analyse du document de vérification de l’enseignante 
 
Les données recueillies avec le document de vérification de l’enseignante ont permis de 
vérifier si les interventions proposées en lien avec les quatre stratégies motivationnelles 
ont porté fruit, et ce, à partir des comportements du groupe d’apprenants observés dans 
le cours d’espagnol L3.  
 
Toutes les grilles d’observation de l’orientation motivationnelle ont été complétées 
durant les séances de cours prévues et recueilles à la fin de l’expérimentation. 
L’enseignante les a ensuite classées par stratégie expérimentée. La lecture des 
comportements du groupe d’élèves a ensuite été faite à l’instar de chaque séance de 
cours. Ainsi, pour chaque stratégie (par exemple, stratégie 33) le nombre de grilles 
correspondantes a été recueilli (stratégie 33, 4 cours, donc 4 grilles) et la moyenne des 
niveaux (m) de réactivité du groupe dans les échanges et de participation dans la tâche a 
été calculée (par exemple, stratégie 33, la moyenne pour les 4 cours était de 3 (m = 3)). 
À l’aide de son document de vérification et du mode de calcul adopté, l’enseignante a pu 
par la suite interpréter le niveau de réactivité et de participation des élèves. Ces niveaux 
étaient correspondants au du nombre d’élèves (en pourcentage) du groupe actifs dans les 
échanges et participatifs durant les activités reliées aux stratégies motivationnelles 
proposées. 
 
Pour chacun des groupes (01 et 02), les données provenant des questionnaires des élèves 
et les observations consignées dans le document de vérification de l’enseignante ont été 
croisées, c’est-à-dire reliées de façon interprétative. Cette étape était cruciale pour 
valider s’il y avait concordance ou non entre les trois parties, soit l’enseignante et les 





RÉSULTATS ET ANALYSE DE L’INTERVENTION 
 
Ce projet avait deux objectifs spécifiques. Le premier était de faire l’essai de quatre 
stratégies motivationnelles de la PEM (Dörnyei, 2001) en classe d’espagnol L3, à partir 
de quatre activités correspondantes, planifiées par l’enseignante. Le deuxième visait 
l’évaluation de l’impact de ces stratégies sur la motivation et l’apprentissage des élèves, 
à partir des perceptions des élèves eux-mêmes et des observations de ceux-ci par 
l’enseignante. Pour atteindre ces objectifs, quatre stratégies motivationnelles ont été 
mises en place sur onze semaines. Cette démarche visait à favoriser et à maintenir la 
motivation des élèves dans leur apprentissage de l’espagnol.  
 
Ce chapitre décrit les résultats de cette démarche. Il expose, d’abord, les perceptions des 
élèves (Groupes 01 et 02) de leur facilité à apprendre la L3 et leurs compétences 
langagières, ainsi que de leur motivation à apprendre la L3 et leurs attentes 
d’apprentissage; ensuite, les observations que l’enseignante a réalisées des 
comportements des élèves en classe; et enfin, l’analyse croisée de ces perceptions et de 
ces observations. Vérifier s’il y a concordance ou non entre les parties ayant vécu 
l’expérimentation (groupes 01, 02 et l’enseignante) a permis d’évaluer l’impact de ces 
stratégies sur la motivation intrinsèque (voir section 2.2.3.) des élèves et leur 
apprentissage en classe d’espagnol L3. Ces résultats permettront aussi de mettre en 
lumière les pistes d’amélioration possibles de l’intervention.  
 
4.1. Perceptions des élèves pré et post-expérimentation 
 
Les données ont été analysées pour les 53 élèves faisant partie de la démarche, selon les 
groupes attribués à l’enseignante à l’année scolaire 2017-2018, les groupes 01 (N = 28) 




Groupe 01  
 
Tel qu’indiqué dans le Tableau 3 (et annexe VII), avant l’expérimentation, la majorité 
des élèves du groupe 01 percevait l’apprentissage de l’espagnol comme étant facile. En 
effet, plus de 60% des élèves (N = 28) ont trouvé que l’espagnol est une langue facile à 
apprendre et la moitié des élèves (50%) ont prévu une facilité de très bien parler la 
langue dans le futur.  
 
Par ailleurs, les perceptions des élèves quant à la facilité d’apprentissage de la L3 n’ont 
presque pas changé après l’expérimentation. Tel que le Tableau 3 le montre, 61% des 
élèves trouvaient toujours que « l’espagnol est une langue très facile à apprendre » et 
50% ont prévu une facilité à très bien parler la L3 dans le futur.  
 
Il est donc possible d’affirmer qu’il n’y a pas eu de changement dans l’opinion de la 
majorité des jeunes du groupe suite à l’intervention. L’espagnol est demeurée une langue 
relativement facile à apprendre, de leur point de vue. Cependant, ces résultats laissent 
aussi supposer qu’il y a encore une minorité (18%) qui a considéré la L3 difficile à 
apprendre suite à l’expérimentation. De plus, la perception des élèves quant à leurs 
compétences futures comme apprenants était positive aux deux moments évalués pour la 
moitié (50%) d’entre eux. Conséquemment, bien que les élèves ont répondu en majorité 
qu’ils considéraient l’espagnol une langue « facile à apprendre », seulement la moitié du 
groupe ont noté être « certains » d’apprendre éventuellement à parler l’espagnol très 
bien, et ce, autant avant comme après l’expérience vécue. Plusieurs raisons peuvent 
justifier ces résultats, soit le manque d’intérêt par rapport au cours et/ou la L3, la 




Tableau 3. Perceptions des élèves (en %) du Groupe 01 (N = 28) en lien avec l’apprentissage de l’espagnol avant (pré-) 
et après (post-) l’expérimentation 
  
Parties du questionnaire Items du questionnaire En désaccord ou 
tout à fait en 
désaccord 
 
Neutre D’accord ou tout 
à fait d’accord 
  Pré- Post- Pré- Post- Pré- Post- 
Facilité d’apprentissage de 
l’espagnol et compétences 
langagières 
L’espagnol est une langue très 
facile à apprendre. 
21% 21% 18% 18% 61% 61% 
L’espagnol est une langue très 
difficile à apprendre. 
68% 68% 14% 14% 18% 18% 
Je suis certain(e) que je vais 
éventuellement apprendre à parler 
cette langue très bien. 
7% 7% 43% 43% 50% 50% 
Perception sur l’expérience 
d’apprentissage vécue 
Je considère que j’apprends une 
nouvelle langue. 
X 0% X 7% X 93% 
Je me sens à l’aise à apprendre 
l’espagnol avec mon enseignante. 
X 3% X 11% X 86% 
Je veux continuer à apprendre 
l’espagnol. 
X 7% X 18% X 75% 
Je me sens motivé(e) à apprendre 
pour la suite de mon semestre 
d’espagnol. 




Toujours à la lumière des données recueillies, suite à l’expérimentation (Tableau 3), 
l’expérience d’apprentissage vécue par les élèves semble avoir été positive pour la 
majorité d’entre eux. Quatre-vingt-treize pourcent (%) des élèves considéraient qu’ils 
apprenaient une nouvelle langue et 86% d’entre eux ont indiqué se sentir à l’aise à 
apprendre l’espagnol avec leur enseignante. Il faut ici rappeler que l’absence de données 
pré-expérimentation était justifiée par le fait que l’expérience vécue par les élèves 
concordait avec le début de leur cours d’espagnol semestriel, (voir section 3.3.). Malgré 
l’absence d’un comparatif, ces données post-expérimentation sont importantes pour 
observer et interpréter les perceptions des élèves en lien avec l’expérience 
d’apprentissage vécue.  
 
Quant à leur motivation pour continuer leur apprentissage de l’espagnol après 
l’expérimentation, 75% des élèves du groupe 01 ont répondu vouloir continuer à 
apprendre l’espagnol suite à cette première partie du semestre. Cependant, seulement 
57% des élèves se percevaient motivés à apprendre l’espagnol pour la suite du semestre. 
Ces résultats illustrent un certain décalage entre la volonté (le désir) et l’orientation 
motivationnelle intrinsèque (l’effort soutenu que cela implique dans le moment présent) 
des élèves à poursuivre l’apprentissage de la L3. 
 
Groupe 02  
 
Comme pour le groupe 01, avant l’expérimentation, la majorité des élèves du groupe 02 
(N = 25) ont noté l’apprentissage de l’espagnol comme « facile », soit 72% du groupe 
(voir Tableau 4 et annexe VII). Un peu plus de la moitié des élèves (52%) ont prévu une 





Tableau 4. Perceptions des élèves (en %) du Groupe 02 (N = 25) en lien avec l’apprentissage de l’espagnol avant 
(pré-) et après (post-) l’expérimentation 
 
Parties du questionnaire Items du questionnaire En désaccord ou 
tout à fait en 
désaccord 
 
Neutre D’accord ou tout 
à fait d’accord 
  Pré- Post- Pré- Post- Pré- Post- 
Facilité d’apprentissage de 
l’espagnol et compétences 
langagières 
L’espagnol est une langue très 
facile à apprendre. 
4% 4% 24% 24% 72% 72% 
L’espagnol est une langue très 
difficile à apprendre. 
68% 88% 24% 12% 8% 0% 
Je suis certain(e) que je vais 
éventuellement apprendre à parler 
cette langue très bien. 
12% 12% 36% 40% 52% 48% 
Perception sur l’expérience 
d’apprentissage vécue 
Je considère que j’apprends une 
nouvelle langue. 
X 0% X 12% X 88% 
Je me sens à l’aise à apprendre 
l’espagnol avec mon enseignante 
X 4% X 4% X 92% 
Je veux continuer à apprendre 
l’espagnol. 
X 0% X 16% X 84% 
Je me sens motivé(e) à apprendre 
pour la suite de mon semestre 
d’espagnol. 




Suite à l’expérimentation, les perceptions des élèves quant à la facilité d’apprentissage 
de la L3 sont demeurées relativement stables. Tel que présenté dans le Tableau 4, 72% 
des élèves considéraient toujours (post-expérimentation) l’espagnol comme une langue 
« très facile à apprendre » et 48% des élèves ont perçu qu’ils allaient « éventuellement 
apprendre à [la] parler très bien ». Il est pertinent ici de noter qu’en fin 
d’expérimentation, plus d’élèves (88% des élèves) percevaient que la langue « n’est pas 
difficile à apprendre », sans toutefois confirmer qu’elle était nécessairement plus 
« facile » à apprendre (72% des élèves). Toujours à la fin de l’expérimentation, moins 
d’élèves ont eu une appréciation positive de leurs compétences futures comme 
apprenant : 48% du groupe étaient d’accord avec l’énoncé « Je suis certain(e) que je vais 
éventuellement apprendre à parler cette langue très bien » et 40% sont demeurés neutre. 
Il était peut-être difficile pour les élèves de se projeter dans le futur et de se prononcer 
sur le niveau de leurs habiletés langagières suite à l’expérience d’apprentissage. 
 
La perception des élèves de l’expérience d’apprentissage vécue semble, somme toute, 
positive. D’après le Tableau 4, 88% des élèves du groupe 02 ont trouvé qu’ils 
apprenaient une nouvelle langue; 92% ont noté se sentir « à l’aise à apprendre l’espagnol 
avec [leur] enseignante » ; 84% ont dit vouloir continuer à apprendre l’espagnol; et 84% 
ont déclaré être « motivé[s] à apprendre pour la suite [du] semestre ». Une grande 
majorité (84% des élèves) de ce groupe, ont affirmé vouloir continuer à apprendre la L3 
et se sentir motivés à apprendre pour la suite du semestre. Le degré de motivation 
intrinsèque et le désir d’apprendre la L3 semblaient donc équivalents pour ce groupe. 
 
4.2. Observations de l’enseignante 
 
L’interprétation des niveaux de réactivité et de participation des élèves a été réalisée à 
partir du nombre d’élèves (en pourcentage, %) actifs dans les échanges et durant les 








Les observations de l’orientation motivationnelle des élèves du groupe 01 (annexe VIII 
et tableau 5) montrent que, dans l’ensemble (en pourcentage), les élèves étaient motivés 
durant les cours prévus à l’essai des quatre stratégies motivationnelles. En effet, durant 
la mise en œuvre de la stratégie 3 « développer une relation positive avec les élèves », 
tous les élèves (100%) étaient enthousiastes, ont posé des questions et ont répondu 
spontanément. En ce qui a trait au niveau de participation et d’engagement des élèves 
lors des tâches proposées, 67% d’entre eux étaient actifs et engagés dans la tâche. De par 
leur réactivité dans les échanges et leur engagement dans la tâche, l’orientation 
motivationnelle intrinsèque était présente au début de l’expérimentation.  
 
Puis, au moment de la mise en œuvre de la stratégie 13 : « augmenter l’expectative de 
réussite des élèves dans des tâches particulières », 50% des élèves étaient enthousiastes 
et posaient des questions, avec l’encouragement de l’enseignante. La participation active 
et l’engagement des élèves lors des tâches proposées (sur trois cours), correspondait à 
67% des élèves. Ainsi et selon les observations de l’enseignante, les élèves ont semblé 
toujours engagés dans les activités proposées, pour la majorité, bien qu’ils devaient être 
encouragés pour activer les échanges. 
 
Enfin, durant la mise en œuvre de la stratégie 33 : « augmenter la satisfaction des 
apprenants » (sur trois cours), 67% des élèves étaient enthousiastes et posaient des 
questions avec l’aide de l’enseignante. Parallèlement, le niveau de participation et 
d’engagement moyen des élèves lors des tâches (sur trois cours) proposées est de 100%. 
Ils étaient tous actifs et engagés à la tâche demandée. Il est possible d’expliquer cette 
augmentation globale de la participation et de l’engagement du groupe par deux 
variables motivationnelles, soit l’enthousiasme des élèves face à l’activité proposée 





Tableau 5. Observations de l’enseignante de l’orientation motivationnelle des élèves 
(en % d’élèves) du Groupe 01 (N = 28) en classe d’espagnol L3  
 
Parties de la grille 
d’observation 
Nombre de séances de 
cours pour la phase et 










groupe dans la 
tâche 
Phase 1 – stratégie 3  
« développer une 
relation positive avec 
les élèves » 
1 séance : 1 grille. 100% 67% 
Phase 2 – stratégie 13 
« augmenter 
l’expectative de 
réussite des élèves 
dans des tâches 
particulières » 
3 séances : 3 grilles 50% 67% 
Phase 3 – stratégie 26  
« renforcer la 
confiance des 
apprenants dans leurs 
capacités 
d’apprentissage » 




Phase 4 – stratégie 33  
« augmenter la 
satisfaction des 
apprenants » 




Comme avec le groupe 01, les observations de l’orientation motivationnelle intrinsèque 
du groupe 02 (annexe VIII et tableau 6) montrent que les élèves semblaient motivés dans 
la grande majorité des tâches qui opérationnalisaient les quatre stratégies 




une relation positive avec les élèves », la moitié (50%) des élèves étaient enthousiastes, 
mais avaient besoin d’encouragement de la part de l’enseignante pour poser des 
questions et y répondre. En ce qui concerne leur participation, cependant, tous (100% 
des élèves) étaient actifs et engagés dans la tâche. L’enseignante a noté, à ce premier 
stade de l’expérimentation, que le groupe 02 était plus silencieux que le groupe 01 
(durant les échanges entre l’enseignante et les élèves). Il s’avère pertinent de rappeler 
que le groupe 02 est constitué de moins d’élèves que le groupe 01 et d’une majorité 
d’élèves filles. Hormis cette observation, ils ont participé activement à l’activité.  
 
Ensuite, au cours de la mise en œuvre de la stratégie 13 : « augmenter l’expectative de 
réussite des élèves dans des tâches particulières » (sur trois cours), une majorité d’élèves 
(67%) était enthousiastes et actifs dans les échanges, avec l’encouragement de 
l’enseignante pour poser des questions et y répondre. Parallèlement, la participation des 
élèves lors des tâches proposées (sur trois cours) était de 100% des élèves. Tous les 
élèves étaient actifs et engagés dans la tâche, reflétant la présence de leur orientation 
intrinsèque.  
 
Au moment de la mise en œuvre de la stratégie 26 : « renforcer la confiance des 
apprenants dans leurs capacités d’apprentissage », le niveau de réactivité/réponse moyen 
des élèves (sur trois cours) lors des échanges avec l’enseignante et les pairs englobait 
une majorité d’élèves. Ainsi, 67% des élèves étaient enthousiastes, mais avaient besoin 
d’encouragement pour poser des questions et y répondre. Également, pour la 
participation et l’engagement du groupe à la tâche, observés sur trois cours, 67% des 
élèves participaient et étaient engagés dans l’activité proposée. Il est possible de 
prétendre que ces deux phases de l’expérimentation ont été vécues activement et de 




Tableau 6. Observations de l’enseignante de l’orientation motivationnelle des élèves 
(en % d’élèves) du Groupe 02 (N = 25) en classe d’espagnol L3  
 
Parties de la grille 
d’observation 
Nombre de séances de 
cours pour la phase et 










groupe dans la 
tâche 
Phase 1 – stratégie 3  
« développer une 
relation positive avec 
les élèves » 
1 séance : 1 grille. 50% 100% 
Phase 2 – stratégie 13 
« augmenter 
l’expectative de 
réussite des élèves 
dans des tâches 
particulières » 
3 séances : 3 grilles 67% 100% 
Phase 3 – stratégie 26  
« renforcer la 
confiance des 
apprenants dans leurs 
capacités 
d’apprentissage » 
3 séances : 3 grilles 67% 67% 
Phase 4 – stratégie 33  
« augmenter la 
satisfaction des 
apprenants » 
2 séances : 2 grilles 67% 67% 
 
Finalement, pendant la mise en œuvre de la stratégie 33 : « augmenter la satisfaction des 
apprenants », le niveau de réactivité/réponse moyen des élèves lors des échanges avec 
l’enseignante et les pairs, ainsi que le niveau de participation et d’engagement moyen 





En bref, il est possible d’affirmer qu’au cours des quatre phases d’expérimentation des 
stratégies motivationnelles, les groupes 01 et 02 ont réagi avec enthousiasme, échangé 
avec l’enseignante et les pairs, et ont participé positivement. La motivation intrinsèque 
était présente. Bien que le groupe 01 semble avoir débuté l’expérience en réagissant plus 
spontanément que le groupe 02 lors des échanges (100% vs 50%), les deux groupes 
d’élèves, pour la grande majorité (plus de 67%), et ce, durant toutes les (quatre) phases 
de l’expérimentation, se sont engagés dans les tâches et ont participé activement aux 
activités proposées. 
 
4.3. Analyse de l’intervention 
 
Les résultats en lien avec les perceptions des élèves et avec les observations de 
l’enseignante, laissent penser que la mise à l’essai des quatre stratégies motivationnelles 
a eu l’effet, de manière générale, de créer un environnement d’apprentissage de 
l’espagnol L3 motivant pour les élèves, confirmant à la fois les résultats de Astuti 
(2016), de Guilloteaux et Dörnyei (2008a) et de Papi et Abdollahzadeh (2011). Ce 
constat découle de deux observations majeures : la concordance des résultats entre les 
trois parties ayant vécu l’expérimentation (les groupes 01, 02 et l’enseignante) et 
l’impact positif des stratégies motivationnelles. 
 
4.3.1. Concordance entre les trois parties ayant vécu l’expérimentation 
 
Pour les deux groupes (01 et 02), l’expérience d’apprentissage vécue en classe avec 
l’enseignante semble avoir été généralement positive. Cette constatation rejoint les 
résultats de Astuti (2016) qui suggèrent que la PEM peut avoir une influence dans la 
motivation à apprendre des élèves, lorsque l’enseignant comprend les effets des 





Toutefois, les perceptions du groupe 01 quant à leur apprentissage de l’espagnol révèle 
un certain décalage entre la volonté de poursuivre l’apprentissage de la L3 (75% des 
élèves) et la motivation pour la suite du semestre (57% des élèves). Ce décalage suggère 
qu’il y a peut-être 75% des élèves qui disent « vouloir » continuer à apprendre la L3 
mais, qu’à l’idée de l’effort pour la suite du cours (57% des élèves), la motivation n’est 
pas nécessairement présente. Les résultats de Bernaus et Gardner (2008) suggèrent, à cet 
effet, l’importance d’évaluer la perception des élèves quant aux stratégies 
motivationnelles auxquelles ils ont été exposés.  
 
Parallèlement, les observations de l’enseignante lors de chacune des séances de cours 
réservées à la mise à l’essai des stratégies motivationnelles illustrent que, pour la 
majorité (plus de 67% des élèves) de chacun des groupes 01 et 02, la réactivité aux 
échanges et la participation aux activités étaient présentes. À partir des observations de 
l’enseignante sur les comportements des apprenants, l’expérience d’apprentissage a donc 
été positive, ce qui confirme les résultats de Guilloteaux et Dörnyei (2008a) et de Papi et 
Abdollahzadeh (2011). 
 
Étant donné le décalage chez le groupe 01 entre la volonté de continuer l’apprentissage 
de la L3 et la motivation pour la suite du cours, la concordance entre les perceptions des 
élèves des groupes 01 et 02 (suite à l’expérimentation) et les observations de 
l’enseignante (durant l’expérimentation) semble partielle. Cela laisse croire qu’entre ce 
que les élèves remarquent au niveau de leur motivation (à partir de leurs perceptions 
notées) et ce qu’ils réalisent concrètement dans l’acte d’apprentissage en classe (avec 
leur participation et leurs réactions lors des échanges), il y a un certain écart. D’où 
l’importance que l’enseignante soit consciente de l’expérience d’apprentissage de la L3 
qu’elle met en place (les activités planifiées et pilotées, le retour constructif et continu 




4.3.2. Impact des stratégies sur la motivation et l’apprentissage des élèves  
 
La question de l’impact des stratégies motivationnelles sur la motivation et 
l’apprentissage des élèves demeure néanmoins irrésolue. Bien que cet impact semble 
positif, de par les observations effectuées par l’enseignante durant les séances de cours, 
une faible majorité (57%) des élèves du groupe 01 se considèrent motivés pour la suite 
du semestre, versus une forte majorité (84%) du groupe 02, selon leurs réponses aux 
questionnaires post-expérimentation. Cela indique qu’une forte minorité (43% du groupe 
01) ne se perçoit pas nécessairement motivée pour la suite de leur apprentissage dans le 
cours d’espagnol L3. Il s’avère donc pertinent d’aborder quelques pistes afin d’améliorer 
l’intervention proposée dans ce projet.  
 
4.4. Pistes d’amélioration de l’intervention  
 
Afin de rendre l’impact des stratégies motivationnelles plus concluant, trois pistes seront 
abordées : la prise de conscience des élèves face à leur motivation et leurs stratégies 
pour se motiver; les différences individuelles dans le cours d’espagnol L3; et le facteur 
« temps ». 
 
4.4.1. Prise de conscience des élèves face à leur motivation  
 
Dans le cadre de cette expérimentation, l’enseignante a mis en place quatre stratégies 
motivationnelles choisies en lien avec le contexte d’enseignement-apprentissage de 
l’espagnol L3. Elle a ensuite piloté les activités planifiées et observé les comportements 
des élèves lors des séances de cours correspondantes. Cependant, les élèves, eux, 
n’avaient pas de consignes précises en lien avec ces stratégies. Ils participaient et 
travaillaient les activités proposées selon les intentions et les objectifs énoncés par 
l’enseignante en lien avec les compétences disciplinaires du programme d’espagnol L3 




élèves à évaluer leur motivation suite à chaque activité en lien avec la stratégie 
expérimentée. Cette évaluation engagerait par le fait même une prise de conscience de ce 
qu’implique la motivation dans leur apprentissage personnel. De plus, des stratégies de 
régulation de la motivation pourraient être enseignées aux élèves parallèlement, pour 
encourager la gestion de leur motivation (McEown et Takeuchi, 2012) et ainsi 
maximiser leurs apprentissages dans le cours d’espagnol L3 et leurs études en général. 
 
4.4.2. Tenir compte des différences individuelles 
 
Les deux groupes ayant participé à l’expérimentation étaient hétérogènes et non 
comparables en nombre ni en genre. Le groupe 01 (N = 28) était composé de 13 filles et 
15 garçons, tandis que le groupe 02 (N = 25) comptait 17 filles et 8 garçons. Sans 
vouloir forcer l’idée que le genre a un effet sur les comportements des apprenants et 
leurs styles d’apprentissage, il demeure toutefois important de tenir compte des 
différences individuelles et des styles d’apprentissage des élèves d’un même groupe 
dans les processus d’enseignement-apprentissage (Archambault et Chouinard, 2016; 
Raby et Viola, 2007). Une proposition serait donc d’inclure dans le « cuestionario de 
introducción » (annexe I), en début d’année scolaire, une question en lien avec les styles 
d’apprentissage des élèves. Ceci aurait pour objectif d’aider l’élève à se rappeler (ou 
découvrir!) son style d’apprentissage dominant, et guiderait assurément l’enseignement 
dans une approche différenciée. Face à un portrait personnalisé des apprenants, 
l’enseignante pourra ensuite évidemment tenir compte de ces différences lors de sa 
planification, ses interventions et l’évaluation des apprentissages (Raby et Viola, 2007).  
 
4.4.3. Ne pas négliger le facteur « temps » 
 
Une piste pouvant aider à améliorer l’intervention présentée et pouvant rendre l’impact 
des stratégies motivationnelles plus tangible implique une gestion du temps rigoureuse 




alignement curriculaire avec les documents officiels (MELS, 2007a; MELS, 2011) et 
pour l’ajustement des activités en lien avec les résultats de ce projet permettra à 
l’enseignante de mieux s’outiller pour les prochaines années scolaires. De plus, prendre 
davantage le temps d’évaluer sa pratique enseignante selon l’approche « pas à pas » de 
Dö nyei (2001), avec une réflexion sur ce qu’elle réalise déjà pour la conception d’un 
environnement d’apprentissage motivant, donnera à l’enseignante des balises concrètes 







Ce travail s’est construit à partir d’une constatation de l’enseignante dans le cours 
d’espagnol L3, soit une diminution de la motivation dans l’apprentissage de la langue 
chez des apprenants au secondaire. L’enseignante savait qu’elle demeurait un agent 
privilégié de la motivation à apprendre (Archambault et Chouinard, 2016) et, 
particulièrement, dans le cours de LÉ (Dörnyei, 2001; MELS, 2007a). Ainsi, il a été 
question de comprendre, dans cet essai, ce que la PEM (Dörnyei, 2001) apporterait 
concrètement comme soutien à la motivation lors de l’apprentissage de la L3, dans un 
contexte d’enseignement réel (ÉÉIL, élèves de 4e secondaire), à partir de sa mise à 
l’essai. Plus précisément, quatre stratégies de la PEM (Dörnyei, 2001) ont été choisies et 
expérimentées par l’enseignante. Ces stratégies sont la stratégie 3 : développer une 
relation positive avec ses élèves; la stratégie 13 : augmenter l’expectative de réussite des 
élèves; la stratégie 26 : renforcer la confiance des apprenants dans leurs capacités 
d’apprentissage en leur enseignant des stratégies d’apprentissage; et la stratégie 33 : 
augmenter la satisfaction des apprenants. Le choix de ces stratégies avait pour but, d’une 
part, de contribuer à résoudre le problème initial d’une baisse de motivation à apprendre 
dans la classe d’espagnol L3, alors que cette motivation était perçue par l’enseignante 
comme forte au départ; et d’autre part, de concevoir un environnement d’enseignement-
apprentissage motivant pour les élèves.  
 
Les résultats de l’expérimentation permettent d’affirmer que la démarche réalisée par 
l’enseignante à partir de la mise à l’essai des quatre stratégies motivationnelles de la 
PEM (Dörnyei, 2001) a porté fruit. Les interventions de l’enseignante, faites dans le 
respect du projet éducatif de l’ÉÉIL, ont pu résoudre le problème de baisse de 
motivation chez les élèves. Les résultats, en lien avec les perceptions des élèves et les 




stratégies motivationnelles a eu l’effet, de manière générale, de créer un environnement 
d’apprentissage de l’espagnol L3 motivant pour les élèves.  
 
L’enseignante était consciente qu’aider les élèves à se « motiver » dans leur 
apprentissage de l’espagnol ne se fait pas naturellement. Ses interventions lui ont permis 
d’observer qu’une majorité d’élèves participaient activement dans les cours. Cependant, 
elle a aussi pu remarquer dans les réponses des élèves aux questionnaires sur leurs 
perceptions, qu’une minorité d’entre eux ne semblaient pas être « motivés » pour la suite 
de leur semestre d’espagnol.  
 
Elle a également examiné les limites de son expérimentation. En effet, le nombre 
d’élèves était restreint. Il ne permet donc pas d’avoir des résultats représentatifs de tous 
les élèves québécois apprenant l’espagnol L3. En ce sens, il serait pertinent de 
reconduire l’expérience auprès de plusieurs groupes de secondaire 4, voire étudier les 
différences entre les groupes du premier semestre (débutant en septembre) et du 
deuxième semestre (débutant fin janvier). Les résultats apporteraient certainement de 
nouvelles données pertinentes à considérer en ce qui a trait à la motivation à apprendre 
l’espagnol au secondaire. Par ailleurs, seulement quatre stratégies motivationnelles de la 
PEM (Dörnyei, 2001) ont été expérimentées dans le cadre de ce projet. Il serait pertinent 
d’expérimenter d’autres stratégies de la PEM.  
 
Avec ce travail, l’enseignante considère humblement avoir relevé le défi d’agir en tant 
qu’acteur sur le développement plurilingue, multiculturel et psychosocial des apprenants 
(El Euch, 2017) d’espagnol L3 à l’ÉÉIL. Dans une nouvelle perspective maintenant et 
dans un Québec actuel de plus en plus métissé, de par la réalité de l’immigration qui est 
constante, quelques questions demeurent pour l’enseignante. Quel est l’effet du 
multilinguisme chez les Québécois issus de 1e et 2e générations d’immigration, 




école multiéthnique comme l’ÉÉIL communiquent en général en 3, 4, voire 5 langues 
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ANNEXE I  
« Cuestionario de introducción « ¿Quién eres? » » 
 
 





« La entrevista » - extrait du document de l’élève 
(Activité créée par Cecilia Litan, 2016) 
 




ANNEXE III  
« Ma banque de ressources d’apprentissage d’espagnol L3 sur Google Sites » - extrait 
des thèmes choisis par les élèves pour la recherche  
 
 














ANNEXE V  
Extrait des questionnaires pré- et post- expérimentation de l’apprenant  
(Questionnaires créés par Cecilia Litan) 
 
 





Extrait du document de vérification de l’enseignante  
(créé par Cecilia Litan) 
 
 





Extrait des Résultats - Perceptions des élèves 
 
 





Extrait des Résultats – Observations de l’enseignante 
 
 
(Source : Cecilia Litan, 2018) 
